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“la Etnomatematica es una relacién simbidtica

entre las matematicas y la antropologia”.

Blanco - Alvarez (2006, p.1)
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Resumen

El presente proyecto de investigacion se realizd con la participacion de docentes de la
bésica primaria, de la Institucion Educativa Pascual Correa Florez del municipio de Amaga
— Antioquia; quienes tenian a su cargo el area de matematicas. La pregunta de investigacion
para tal propdsito fue: ;de qué manera los docentes de la bésica primaria resignifican la

proporcionalidad directa e inversa desde una mirada ethomatematica?

Con ésta, analizar las formas como los docentes resignifican la proporcionalidad

directa e inversa desde una mirada ethomatematica.

Conjuntamente, asumimos para el desarrollo de la presente propuesta, un paradigma
metodoldgico cualitativo; enmarcado desde la perspectiva de la investigacion accion

educativa con fundamentos a partir de la etnomatematica.

No obstante, para efectos de registros de la informacién, contamos con el apoyo de los
docentes que orientan el area de matematicas, en la basica primaria de la institucion
educativa antes mencionada. Donde se aplicaron instrumentos de produccion de registros y

de datos.

En la misma direccién, para el logro de la presente propuesta se realizaron 4 visitas in
situ a los docentes. Posteriormente para el andlisis de los registros y la informacion
suministrada, la realizamos teniendo en cuenta 4 aspectos considerados: I). EI conocimiento
disciplinar de los docentes sobre el objeto de estudio (proporcionalidad). 1I). La (Re)
significacion del objeto de estudio a través de sus practicas aulicas. 11l. El uso del contexto
en la ensefianza de la matematica (aportaciones desde la etnomatematica) y 1V). La

valoracion de conocimientos extraescolares al interior del aula.

Por consiguiente, consideramos que la experiencia vivida durante la realizacién del

presente proyecto; permitio generar en la mayoria de los docentes participantes, espacios de
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reflexion en torno al enriquecimiento de los significados de un objeto matematico, las
diferentes formas de conducir la ensefianza desde la etnomatemaética; la inmersién de la
cultura en el curriculo de matematicas, permitiendo de esta manera el fortalecimiento de la
idiosincrasia, el reconocimiento de précticas extraescolares y valores autoctonos de los

grupos humanos.

Abstract

This research project was carried out with the participation of primary school teachers
from the Pascual Correa Flérez educational institution in the municipality of Amaga -
Antioquia; who were in charge of the area of mathematics. The research question for this
purpose was: how do primary school teachers re-signify direct and inverse proportionality

from an ethnomathematical perspective?

With this, to analyze the ways in which teachers enrich with other meanings and forms
of life, the concept of proportionality from an ethnomathematical perspective.

Jointly, a qualitative methodological paradigm was assumed for the development of the
present proposal; Framed from the perspective of research educational action based on

ethnomathematics.

However, for the purposes of production and registration of information, we have the
support of the teachers who guide the area of mathematics, in the primary of the
educational institution mentioned above. Where surveys, class observations, a paper,

workshops, recordings, photographs and general reflections were carried out.

In the same direction, for the accomplishment of the present proposal four on-site visits
were made to the teachers. Subsequently, for the analysis of the records and the information
provided, it was made taking into account four significant aspects: 1). The disciplinary
knowledge of the teachers about the object of study (proportionality). I1). The (RE)

meaning of the object of study through its aulic practices. 111. The use of context in the
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teaching of mathematics (contributions from ethnomathematics) and 1V). The valuation of

extracurricular knowledge within the classroom.

It was therefore considered that the experience during the implementation of the present
project; Allowed to generate in the participating teachers spaces of reflection on the
enrichment of the meanings of a mathematical object, the different ways of conducting the
teaching from the ethnomathematics; The immersion of culture within the mathematics
curriculum, thus allowing the strengthening of idiosyncrasy, recognition of extracurricular

practices and indigenous values of human groups.

PALABRAS CLAVE

Palabras clave: practicas matematicas, cultura, educacién, contexto.
KEYWORDS

Mathematical practices, culture, education, context.
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Introduccion

En el campo de la educacién matematica, es demasiado complejo considerar que las
diferentes estrategias o procedimientos que se llevan a cabo, pueden generar 6ptimos
resultados en la ensefianza, posicionandose como un fin en si mismos. Por el contrario,
cada una de las herramientas y marcos teoricos que se dan a la luz, proporcionan elementos
para la discusion y la reflexion, enriqueciendo paulatinamente los diferentes procesos que

se tejen al interior del aula.

Por su parte, consideramos que la etnomatematica como campo de investigacién, y en
resonancia con la (RE) significacion de un objeto matematico en cuestidn, permite ampliar
los significados en torno a éste y de manera positiva confluir en las formas de vida, donde
las diferentes tematicas que se abordan en espacios escolares, permean el ambiente social y

cultural, cobrando de esta manera sentido la educacién impartida en la escuela.

Asi mismo, la presente investigacion da cuenta de la forma como muchos docentes se
muestran temerosos de enriquecer los objetos matematicos partiendo de la formulacién de
problemas y el desarrollo de contenidos con incidencia en el contexto, donde el objeto
matematico puede verse robustecido por el ambiente social y cultural. Una traduccion hacia
escenarios de nuevos aprendizajes; donde en conjunto se beneficia tanto el estudiante como

su nucleo familiar, ambos actores activos del proceso educativo.

No obstante, la proporcionalidad, objeto de estudio que convoca la presente
investigacion, es generadora de ciertos temores donde en la mayoria de los casos los
docentes a la hora de impartir dicho contenido, se limitan al texto guia; en primicia, siendo
cada uno de los problemas que se abordan alli de poca importancia y uso practico para los

estudiantes.

Conjuntamente, y con el proposito de fortalecer las dificultades presentes al momento
de ensefiar la proporcionalidad; en el transcurso del presente proyecto se realizara varias

actividades enfocadas en practicas matematicas, donde los diferentes problemas seran
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abordados en torno a sectores como: el agricola (cultivo del café), pecuario (cultivo de
especies menores) y minero (extraccion de carbon). Asumiendo el papel protagonico de los
educadores dentro de la (RE) significacion de dicho objeto matematico, desde una postura

etnomatematica.

Por consiguiente, se espera con el desarrollo de la presente propuesta, concienciar a los
maestros de la importancia de asumir al interior del aula précticas extraescolares como
conocimiento matematico, una manera particular de (RE) significar los conceptos a través

de posturas emergentes en la cotidianidad y de contacto inmediato entre grupos humanos.

De otro lado, el asumir de manera esperanzadora la posibilidad de trascendencia de la
presente investigacion, en donde se incluyan mas elementos que desde una postura social y
cultural, genere nuevos ambientes de aprendizaje y desarrolle competencias no solo
matematicas, sino también ciudadanas; con el fin de fortalecer espacios colectivos para la

participacién democrética.

En sintesis, lidiar con el ambiente social, cultural, natural; da pie para (RE) significar la
tarea diaria de generar espacios de conocimiento, los modos cambiantes y las formas de

trascender en el tiempo y de esta manera acercar la escuela a la cotidianidad humana.
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1. Titulo

La (re) significacion de la proporcionalidad directa e inversa para docentes de la basica

primaria, desde una mirada etnomatematica.
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2. Justificacion

Entre las grandes responsabilidades que enfrenta la escuela de hoy y haciendo
referencia a los estandares basicos de competencias en matematicas se encuentra: la
necesidad de educar nifios, nifias y jovenes cada vez mas competentes y autonomos frente a
los diferentes cambios que subyacen en su entorno. De ahi, la urgencia de promover ciertos
contenidos con un alto grado de reflexion, analisis y pensamiento critico; que impregna la
capacidad para solucionar problemas, no solo de tipo matematico, sino también de la esfera
personal, familiar y social en general. (MEN 2006, p. 46)

En lo anterior juega un papel protagonico el docente como mediador de contenidos y
mediador en la formacion integral del estudiante. En la misma direccion, los retos y
tensiones que enfrenta el docente de la basica primaria, - caso particular — si es mono
docente; el asumir todo el curriculo, con fortalezas en algunos campos, como también con

serias limitaciones en otros; luego el resultado final el asumir todo un proceso.

Por su parte, y explorando el territorio que nos convoca, es de admitir que son pocos los
docentes de la basica primaria que poseen formacion en el area de matematicas; y
contenidos como la proporcionalidad directa e inversa, propuestos en los lineamientos
curriculares, estandares y derechos basicos del aprendizaje para el grado quinto; son
abordados de manera muy somera, utilizando como técnica para su estudio un factor de
conversion; perdiéndose la dinamica que implica el analisis de la proporcionalidad para el

desarrollo de pensamiento variacional.

No obstante, la interrelacion cultural y antropoldgica con las matematicas, que en
cabeza de Ubiratan D" Ambrosio constituye las llamadas “Etnomatematicas™ (2004),
permite hacer de los objetos matematicos hechos dinamicos, que al ser abordados desde un
entrono y cultura endémica, permite fortalecer en el aula de clase la idiosincrasia propia de
su region. A manera de ejemplo municipios como Amaga — Fredonia, tiene como economia

base el cultivo del café; producto que posibilita el sostenimiento de las familias y que



Ilevado al aula de clase como herramienta para la ensefianza de la proporcionalidad directa

e inversa contribuyen al desarrollo del pensamiento variacional.

Mas aln, desde la perspectiva de acompafiar a los docentes del grado quinto de la
béasica primaria de las distintas sedes de las instituciones educativas Pascual Correa Flérez
y de Minas de los municipios de Amaga y Fredonia respectivamente, se consolida un
namero significativo de estudiantes beneficiados; a su vez que los docentes incrementaran
sus conocimientos frente al pensamiento variacional, cualificando su pensamiento

matematico en general; para luego reconstruir y resignificar su practica pedagogica.

En suma, la Etnomatematica, la cual entendemos como las practicas matematicas entre
grupos humanos preferiblemente campesinos y personas iletradas. Le dara un valor especial
a la ensefianza de contenidos como la proporcionalidad directa e inversa, los sumergira en
aguas propias del entorno y de la cotidianidad. Asi como la aplicabilidad en contextos
variados y diversos como la medicina (suministro de medicamentos proporcional al peso de
la persona). En el comercio; precio de la tela, proporcional a la cantidad de metros pedida
de ésta. En la fisica; “La fuerza aplicada a un resorte es directamente proporcional a su
elongacion o deformacion”. (Hooke, 1660). En la quimica, “A las mismas condiciones de
temperatura y presion, las velocidades de difusion de los gases son inversamente
proporcionales a las raices cuadradas de sus respectivas masas molares”. (Graham, 1829).
Hasta lo tipico y tradicional como las variaciones del precio del grano, en la cultura

cafetera.
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3. Problema de investigacion
3.1. Formulacién del problema

Como docentes hacemos parte de la realidad que se vive al interior de los
establecimientos educativos de la region Antioquefia, la Institucién Educativa Pascual
Correa Florez y la Institucion Educativa de Minas de los municipios de Amaga y Fredonia
de la cuenca del sinifang, cuenta con una cobertura educativa de un alto porcentaje que
satisface las expectativas de la comunidad divididas en bésica primaria, Bésica secundaria y
media, hay que resaltar que atendemos a una poblacion muy variada en donde contamos

con nifios desplazados, con necesidades educativas.

Esta poblacion pertenece a los estratos sociales 1, 2 y 3, donde no se cuenta con
equipamiento para el desarrollo social y ludico, las placas deportivas que poseen las
instituciones debido a su mal estado y cantidad de alumnos son insuficientes para realizar
las actividades ludicas y recreativas donde s epoda fomentar valores sociales y familiares
que propicien un ambiente de paz y tolerancia.

Entre las necesidades educativas mas relevantes tenemos: Mejoramiento y construccion

de planta fisica, material didactico para las diferentes areas, recursos audiovisuales.

La zona que rodea a nuestro institucion cuenta con viviendas similares tanto en
calidades como en amplitud que permiten estilos de vida familiar muy semejantes unos de
los otros la mayoria de sus viviendas son construidas en adobe y madera con cubierta de
zinc, mayoritariamente nuestro alumnado pertenece a familias dedicadas laboralmente a
los sectores minero, cafetero y pecuario, ademas se cuenta con varias microempresas tales

como ladrilleras, confecciones, abonos, especies menores y Cueros.

Nuestra institucion trabaja de la mano con dependencias municipales como comisaria,
personeria y salud local en el tratamiento de los casos que requieren atencién en el seno
familiar y aunque la colaboracion es intensa, resulta insuficiente por la falta de personal

ante las numerosas problematicas que alli se tejen.



La Institucion Educativa Pascual Correa Flérez se encuentra en el centro poblado de
Minas Amaga-Antioquia, es una de las cinco instituciones con las cuales cuenta el
municipio; esta ubicada en las afueras de la zona urbana a tan solo 5 kildmetros de la

cabecera municipal, rodeada de café, ganado y minas de carbon.

Esta institucion de caracter oficial esta aprobada mediante Resolucion Departamental
0415 de enero 2003, estd conformada por tres sedes educativas que ofrecen los grados

preescolar, basica primaria, la basica secundaria y media.

El centro poblado de minas, cuenta aproximadamente con 7000 habitantes, no ha sido
ajeno a la influencia del conflicto social generalizado que se vive en el pais, aspectos como

el desplazamiento forzado y la presencia de grupos al margen de la ley.

Una de las grandes problematicas de la institucion es la desercidn escolar. Entre las
razones mas comunes de este hecho estan: el trabajo infantil en las minas de carbon vy el
trabajo con grupos al margen de la ley; problematica que ha sido de gran preocupacion para

la comunidad educativa

A continuacion, se relaciona en las tablas 1, 2 y 3 ciertos valores de caracter cuantitativo y
discriminado por sedes; numero de estudiantes, docentes, personal de apoyo
administrativo, resultados obtenidos tras la aplicacion de pruebas externas; entre otros.
Correspondiente a la Institucion Educativa Pascual Correa Florez del municipio de Amaga.

Tabla 1

NUmero de estudiantes por grados y sedes, 2016
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Sede Grados
0° 1° 2° 3 4° 5° 6 T7° 8 9° 10°
C.E.R. Nicanor 0 0 1 1 1 1 0 0 0 O 0
Luis Eduardo Valencia 1 2 1 1 1 1 0 0 0 O 0
Pedro Clavel Aguirre 1 2 1 2 2 2 0 0 0 o0 0
I.E. Pascual Correa Flérez— Principal 0 0 0 0 0 0 3 3 2 2 1

11°

o o o

Fuente: SIMAT Secretarfa I. E. Pascual Correa Fl6rez. 2016



Tabla 2

Numero de docentes y personal de apoyo administrativo
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Sede Docentes
Basica primaria Basica Media
secundaria
I.E. Pascual Correa Florez — Principal 0 9
C.E.R. Nicanor 1 No aplica No aplica
C.E.R. Luis Eduardo Valencia 8 No aplica No aplica
C.E.R. Pedro Clavel Aguirre 11 No aplica No aplica

Personal administrativo y de apoyo — con presencia en la sede principal

Sede Rectora coordinador  Secretaria
I.E. pascual correa 1 2 3
Flérez

Bibliotecaria granjero celador
1 0 3

Fuente: Planta de cargos municipio de Amaga. |.E. Pascual correa Fl6rez, 2016.

Tabla 3
Distancia en Km, 2015y 2016

Sede ISCE ISCE ISCE Distancia en km.
a la sede
B.P. B.S. MEDIA principal.
2015 2016 2015 2016 2015 2016

I. E. Pascual correa 349 450 3.76 5,29 30 minutos
Florez
C.E.R. Nicanor 1,53 3.67 45 minutos
C.E.R. Luis 1,53 3.67 40 minutos
Eduardo Valencia
C.E.R. Pedro 1.53 3,67 30 minutos

Clavel Aguirre

Fuente: ISCE 2015, 2016 y planeacion municipal — Amaga.



Otro aspecto no menos importante es el tipo de formacidn de los docentes. En el caso
de la basica secundaria y media de la Institucion en la sede principal, cada educador posee
titulo de licenciado o profesional en el area especifica propia de su cargo. En cuanto a la
basica primaria, se tienen 2 Licenciados en lengua castellana, 1 Licenciados en basica con

énfasis en Matematicas y 1 Licenciados en basica con énfasis en ciencias naturales.

Por su parte, La Institucion Educativa de Minas, es una de las ocho instituciones
educativas con las cuales cuenta el municipio de Fredonia Antioquia; se encuentra ubicada
a las afueras del centro poblado del corregimiento La Mina, a tan solo 15 kilémetros de la
cabecera municipal, rodeada de grandes extensiones de café que conjuga y armoniza con la
modalidad educativa alli ofrecida, agropecuaria.

No obstante, la Institucién Educativa de Minas, es de caracter oficial aprobada mediante
Resolucion Departamental 125420 de 2014. Ademas, esta conformada por seis sedes
educativas; la principal con campus fisico en el corregimiento la Mina, la cual ofrece los
servicios educativos desde el nivel preescolar hasta la media técnica (convenio con el
SENA), en la modalidad agropecuaria; con proyectos productivos como café, platano, yuca
y especies menores (pollos, gallinas, codornices, conejos). Las demas sedes educativas se
encuentran en las veredas de Chamuscados, La Garrucha, Buenos Aires, Morrén y el
Molino. En las cuales se ofrece Unicamente la basica primaria mediante el modelo escuela

nueva.

En la misma direccion, el corregimiento La Mina cuenta aproximadamente con 2400
habitantes, incluyendo sus ocho veredas, La Garrucha, Chamuscados, La Cristalina,
Cordillera, Cadenas, Morroncito, Melindres y Morrén. Es importante aclarar que de las
veredas antes mencionadas solamente la Garrucha, Chamuscados y Morrén, cuentan con
sede educativa; las demas veredas por su baja densidad demografica, y su poblacion en su
mayoria adultos y adultos mayores. Por lo tanto, para quienes estén en edad escolar, bien
sea de la localidad de Morroncito, La Cristalina, Cadenas, Melindres y la Cordillera, deben
desplazarse a cualesquiera de las veredas mas cercanas y que cuenten con servicio

educativo.
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De las sedes educativas antes mencionadas se tienen: Centro Educativo Rural La

Cordillera en la vereda de Buenos Aires y Centro Educativo Rural el Molino en la vereda el

Molino. Ambas con jurisdiccion territorial la cabecera municipal de Fredonia.

Conjuntamente a lo expuesto en las tablas anteriores, se relaciona a continuacion en las

tablas 4, 5y 6, informacion correspondiente al nimero de estudiantes, docentes, personal

de apoyo administrativo, resultados obtenidos tras la aplicacion de pruebas externas; entre

otros. Para la institucion Educativa de Minas del municipio de Fredonia.

Tabla 4

Numero de estudiantes por grado sedes - 2016
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Sede Grados
0° 1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8 9° 10° 11°
I.E. Minas—principal 2 6 3 6 5 6 0 0 0 0 0 0
C.E.R. Chamuscados 0 5 5 5 6 14 0 0 0 0 O 0
C.E.R. El Molino 0 0 2 4 0 0 0 0 0 0 0 0
C.E.R. La Cordillera 0 0 1 0 1 3 0 0 0 0 0 0
C.E.R. La Garrucha 2 5 5 4 3 1 0 0 0 0 0 0
C.E.R. Morrén 0 2 0 3 2 0 0 0 0O 0 o0 0
I.E. Minas—principal 0 0 0 0 0 O 24 22 18 20 14 27
Fuente: SIMAT Secretaria I. E. de Minas, 2016
Tabla 5
Numero de docentes y personal de apoyo administrativo- 2016
Sede Docentes
Bésica Primaria  Bésica Secundaria Media
I.E. de minas — principal 1 6 3
C.E.R. Chamuscados 2 No aplica No aplica
C.E.R. El Molino 1 No aplica No aplica
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C.E.R. La Cordillera 1 No aplica No aplica
C.E.R. La Garrucha 1 No aplica No aplica
C.E.R. Morrén 1 No aplica No aplica

Personal Administrativo y de Apoyo — Con Presencia en la Sede Principal

Sede Minas Rector coordinador  Secretaria Bibliotecaria granjero celador

1 0 1 1 1 1

Fuente: Planta de cargos municipio de Fredonia. I.E. de Minas - 2016.

Tabla 6

Distancia en Km a cada sede educativa

Sede ISCE ISCE ISCE Distancia en km. a la
B.P. B.S. Media Sede Principal.
2015 2016 2015 2016 2015 2016
I. E. de Minas 4,9 74 3,3 7,49 7,0 4,05 0 Km.
C.E.R. Chamuscados 7,4 - - - - 3 Km
C.E.R. El Molino 7,4 7,4 - - - - 12 Km
E.R.R. La Cordillera 40 7.4 - - - - 8 Km
C.E.R. La Garrucha 7,4 - - - - 6 Km
C.E.R. Morrén 6,3 7.4 - - - - 7 Km

Fuente: ISCE 2015, 2016 y planeacion municipal. Fredonia Ant.

En el caso de la basica secundaria y media de la Institucion Educativa de Minas sede
principal, cada educador posee titulo de licenciado o profesional en el area especifica
propia de su cargo. Ya para la basica primaria, se tiene un total de 7 licenciados; de los
cuales cuatro (4) son Licenciados en lengua castellana; este grupo lo integran los docentes
del C.E.R. El Molino, C.E.R. La Garrucha, La sede Principal y una educadora del C.E.R.
Chamuscados. Con Licenciatura en basica Primaria, la docente del C.E.R. Morrén, con
licenciatura en educacion fisica y 9° semestre de filosofia el otro educador del C.E.R.
Chamuscados y por ultimo con Licenciatura en Matematicas el docente del C.E.R. La

Cordillera; quien es uno de los autores de la presente propuesta.



3.2. Planteamiento del problema
Hacer del acto educativo una constante en materia de 6ptimos resultados, requiere en

primera instancia de una excelente planificacion estratégica y con ésta, claridad en la
formulacién de metas, objetivos y actividades que enmarcados dentro de un plan indicativo,
con frecuencia esté mostrando los productos, que bajo la lupa evaluativa direccione el

crecimiento y fortalecimiento de aquellas areas objeto de mejoramiento.

Acufiado a lo anterior, y sin que esto signifique descrédito para la labor docente, falta
mucha formacion en materia de planificacion estratégica, y en lo sucesivo, seguimiento y

evaluacion a los planes de mejoramiento.

En la misma direccién, y dando paso al docente de la educacion bésica primaria, que
desde su loable formacion debe enfrentar todas las areas del curriculo, con fortalezas en
algunas, pero con serias dificultades en otras; consiguiendo en la mayoria de los casos
resultados malversados por el estado, la familia, la sociedad, e incluso la comunidad

internacional.

A manera de ejemplo, el 10 de febrero de 2016, la organizacion para la cooperacion y el
desarrollo econémico OCDE, publica un articulo titulado: “los paises de América Latina
con peor rendimiento académico”, en el cual la Republica de Colombia no fue la
excepcion; con especificidad en el area de matematicas se ubica en el penultimo lugar con
un 73,8% de bajo rendimiento. (Redaccién BBC mundo. Febrero de 2016).

Frente a cifras tan escandalosas como la anterior, es urgente implementar la
capacitacion docente, y en particular de la basica primaria en areas como lenguaje, ciencias,
tecnologia, y la que nos convoca: matematicas, area tan fundamental en el curriculo y en
donde la mayoria de los docentes manifiestan dificultades. Por consiguiente en la presente
investigacion y partiendo de nuestra experiencia docente se ha evidenciado que los
docentes que orientan el area de matematicas del grado quinto presentan dificultades en el
momento de ensefiar la proporcionalidad directa e inversa y que ademas no integran en esta
conocimientos matematicos extra escolares, permitiendo asi (re)significar los objetos

matematicos desde una mirada etnomatematica.
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En consecuencia, planteamos la siguiente pregunta de investigacion: ¢De qué manera
los docentes de la basica primaria resignifican la proporcionalidad directa e inversa desde

una mirada ethomatematica?
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4. Objetivos

4.1. General
Analizar la forma cdmo los docentes (re)significan la proporcionalidad directa e

inversa desde una mirada etnomatematica.
4.2. Especificos

» Identificar alrededor de la Etnomatemaética el nivel de apropiacion sobre
proporcionalidad directa e inversa, por parte de los docentes de la basica primaria
» Analizar la manera como los docentes de la basica primaria; conciben la

proporcionalidad directa e inversa y contextualizan dichos conocimientos con

fundamentos etnomatematicos.
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5. Antecedentes de la investigacion

Toda investigacion identifica un tema que delimita su campo de indagacion, este
proceso requiere de la revision documental y estado del arte que permita describir los
enfoques tedricos y metodologicos, en los cuales ha sido abordado el problema de
investigacion en las diferentes tradiciones y por ende el estado actual del objeto de
conocimiento, es asi como a continuacion presentamos los antecedentes que permitieron
develar los sentidos que adquiere la Etnomatematica. Para el profesor e investigador
(Ubiratdn D" Ambrosio, 1984) la Etnomatematica engloba aspectos generales desde lo
cultural hacia escenarios que profundizan en las relaciones de interdependencia, entre las
matematicas y el como aprende los diversos grupos poblacionales identificables (Valdivia,
2010), (Ambrosio, 2010).

Por su parte, la Etnomatematica es abanderada en paises tales como Bolivia, Brasil y
Per(, en la actualidad ha cobrado importancia en el contexto rural colombiano desde el
seno de la etnoeducacidn, que segun el decreto 0804 del 18 de mayo de 1995, se reglamenta

la atencion educativa para los grupos étnicos.

El enfoque primario de esta disciplina ha sido expuesto en contextos rurales de los
paises antes mencionados con indigenas (particularmente) y poblaciones adultas. De esta
forma queda una antesala para que la Etnomatematica sea aplicada como una estrategia
pedagdgica que permita la cualificacion de los saberes y la contextualizacion de la misma
en torno a la capacitacion e intervencion de los docentes vinculados a la institucién
educativa Pascual Correa Flérez, para luego ser llevada dicha propuesta a las diferentes

comunidades rurales implicadas.

Pero, antes de adentrarnos a detallar la funcién dinamizadora de la Etnomatematica en
el ambito escolar, daremos una mirada de ésta en el contexto internacional, nacional,

departamental y municipal, con el fin de depurar los teoricos e investigadores mas
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destacados en cada panorama, los hallazgos y aportes a la construccién y sensibilizacion de

la Etnomatematica frente al curriculo.

A nivel internacional se tomé como principales referentes, los paises andinos en los
cuales se destacan Brasil, Bolivia y PerQ. Estos paises se toman por poseer referentes muy
similares a la idiosincrasia colombiana, se daré inicio con Brasil en el seno de esta
republica se tiene al profesor D’ Ambrosio. Entre sus trabajos se destaca: enlace entre
tradiciones y modernidad Etnomatematica. Seguidamente, a Ubiratan D~ Ambrosio se le

atribuye la definicion mas amplia y concisa de lo que es la Etnomatematica.

Vale la pena hacer referencia a lo que pueden ser la Etnomatematica, pues se considera
como el estudio de las practicas matematicas de grupos culturales especificos al tratar con

problemas y actividades de su medio ambiente.

—E]l prefijo 'etno' se refiere a grupos culturales identificados, tales como sociedades
nacionales de tribus, grupos de trabajo, nifios de una cierta edad y clase, clases
profesionales, etc. e incluye sus ideologias, sus practicas diarias y su forma especifica de

razonar e inferir.

'‘Matema' significa explicar, entender y manejar realidades especificas por medio de
calcular, contar, medir, clasificar, ordenar, inferir y modelar patrones que nacen del medio

ambiente.
El sufijo 'tics' significa arte o técnica (D”Ambrosio, conceptos de Ethomatematica, 1984).

En esta misma linea, BISHOP, A.J En una conferencia llamada: aspectos sociales y
culturales de la educacion matematica en ella se trata de una investigacion en donde dan a
conocer la relacion entre matematicas y la influencia cultural, social y la importancia de no
transportar curriculos si no de crear uno propio, se realizo estos aportes después de una

investigacion diez afos.

Por su parte Monica Viteri Gordillo en su articulo La Etnomatematica en el sistema
educativo ecuatoriano. Habla de la nueva orientacion en el contexto de la ensefianza de la

Matematica, como un instrumento que amplia las perspectivas del proceso de aprendizaje.
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De esta manera el material didactico utilizado en el proceso educativo consta de textos

escolares para los estudiantes, cuadernos de trabajo, y guias para el docente.

Igualmente Armando Aroca Araujo en su articulo: Los escenarios de exploracion en el
Programa de Investigacion en Etnomatematica. Nos refiere que las relaciones entre
Etnomatematica y educacion matematica consiste en que uno de los escenarios de
aprendizaje de los estudiantes es sociocultural, Los escenarios de exploracion en el
Programa de Investigacion en Etnomatematica: zonas urbanas y zonas rurales, donde el

pensar, hacer, comunicar constituyen las tres realidades de la Etnomatematica.

De esta manera D 'Ambrosio (1990) propuso un programa: la Etnomatematica como
una' metodologia para el seguimiento y Analizar los procesos de generacion, transmision,
difusion e institucionalizacion de (Matematica) conocimiento "en diversos sistemas
culturales (p.78). D 'Ambrosio (1985b) contrastd' matematica académica’, es decir, la
matematica que se ensefia y se aprende en las escuelas, Con 'Etnomatematica’, que
describié como las matematicas ", que se practica entre los Grupos culturales identificables,
tales como. Sociedades tribales nacionales, grupos de trabajo, nifios de cierto rango de

edades.

Por consiguiente, Raymond L. Wilder En un discurso entregado en 1950 a una
organizacion internacional congreso de matematicos, se analiza el surgimiento de la
Etnomatematica como un campo de investigacion. Ethomatematica, y la gestacion
simultanea de otros conceptos, como lo es la matematicas formales, espontanea, oral,
ocultos, implicitos, y la gente indigena compara diferentes conceptualizaciones y

paradigmas de Etnomatematica.

Aunque la Etnomatematica en Colombia no sea un campo de estudio usual o tan
reconocido como se quisiera, se pueden apreciar trabajos realizados por profesores y
estudiantes de distintas universidades sobre esta, podemos citar como referentes los

primeros trabajos de Etnomatematica realizados en Colombia alrededor de los afios 80.

De esta manera Evidalia Molina y Luis Angel Diaz (1988), estudiantes de matematica

de la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional de Colombia realizan el primer
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trabajo de grado en Etnomatematica en el pais, titulado “Algunos aspectos de los numerales
en la familia lingiiistica macro chibcha” dirigido por el Profesor Albis y evaluado por los

profesores Carlos Eduardo Vasco y Alberto Campos en 1988.

Fue asi como en el afio 2004, EI Grupo de Educacion Matematica del Instituto de
Educacion y Pedagogia de la Universidad del Valle, interesado en la Etnomatematica
ofrece a los estudiantes de licenciatura en matematicas en sus diferentes modalidades el
curso “Aspectos socioculturales de la Educacion Matematica™ que tenia como propdsitos:
analizar elementos tedricos que permitan comprender las matematicas como fendmeno
cultural, centrdndose en enfoques transculturales y antropoldgicos y analizar algunos
trabajos de investigacion en el campo de la Educacion Matemaética que tomen como
referencia la antropologia, la sociologia cultural y la historia; y el curso Etnoconocimiento
metodologias de investigacion dirigido a toda la comunidad universitaria y en particular a

estudiantes indigenas.

En este orden de ideas, en el 2005 se realizan los primeros trabajos de maestria en
Etnomatematica dirigidos por el profesor e investigador Luis Carlos Arboleda. Estos
trabajos de investigacion fueron adelantados por los estudiantes Armando Aroca Araujo,
cuya investigacion se titula: Una propuesta de ensefianza de geometria desde una
perspectiva cultural. Comunidad indigena Ika. Sierra Nevada de Santa Marta y el realizado
en ese entonces por el estudiante Hilbert Blanco Alvarez, cuyo trabajo de investigacion se

titula: Andlisis comparativo de los sistemas de numeracion Inca, Yoruba y Maya.

El trabajo presentado por el estudiante Aldo Ivan Parra de la universidad Nacional”
Acercamiento a la Etnomatematica”, en el cual hace un detallado estudio sobre esta ciencia
en Colombia, su surgimiento, su relacion con la matematica y como herramienta cultural,
ademas de un trabajo sobre ensefianza de las matematicas en la comunidad de Macedonia,
Leticia; haciendo referencia a la matematica propia desarrollada en el entorno cultural de

estos.

De esta manera La revista de Etnomatematica en Colombia que se encuentra a cargo de

la Red Latinoamericana de Etnomatematica y el departamento de Matematica y Estadistica
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de la universidad de Narifio, la cual tiene como propdsito principal la divulgacion de
trabajos de investigacion, revision de tema, entrevistas, resefias de libros en el area de
Etnomatematica; ademas de trabajos relacionados con los aspectos politicos y

socioculturales que rodeen el proceso de ensefianza y aprendizaje de la matematica.

Fue a sin como en abril y octubre del afio 2005, respectivamente, se da la publicacién
del texto en espafiol “Aproximacion Sociocultural a la Educacion Matematica”™ del
reconocido investigador en Etnomatematica Alan Bishop, gracias a los esfuerzos del Grupo
de Educacion Matematica y el Instituto de Educacion y Pedagogia de la Universidad del
Valle y el 7° Encuentro Colombiano de Matematica Educativa, donde uno de los temas
centrales fue Matematicas y Diversidad, alli se llevaron a cabo una serie de conferencias
sobre Etnomatematica y el cursillo “La practica pedagogica en una perspectiva de la
Etnomatemadtica” dirigido por la Doctora en Etnomatematica Alexandria Monteiro de la

Universidad de San Francisco. Sdo Paulo, Brasil

Por su parte Hilbert Blanco Alvarez: editor de La revista de Etnomatematica en
Colombia, ademas de ser uno de los investigadores mas nombrados sobre Etnomatematica
en el pais, ha escrito algunos articulos, los cuales van desde procesos matematicos propios,
pasando por problemas de educacion matematica. Algunos de sus articulos son: Estudio de
las Actitudes Hacia una Postura Sociocultural y Politica de la Educacién Matematica en
Maestros en Formacion Inicial, la educacion matematica desde un punto de vista socio
cultural y la formacion de licenciados en matemaéticas y etnoeducadores con énfasis en

matematicas, la Etnomatemaética en Colombia un programa en construccion.

En el departamento las personas que mas se acercan al estudio de la Etnomatematica

son la doctora Diana Jaramillo (que afio va aqui) y carolina Tamayo (que afio va aqui)

Por consiguiente Diana Jaramillo (2011) como lo nombra en su articulo La
educacion matematica en una perspectiva sociocultural: tensiones, utopias, futuros posibles.
En el afirma que “El pais requiere establecer dialogos entre las diferentes comunidades
académicas y no académicas, que procuren la comprension de otras formas de objetivacion

del conocimiento matematico, respetando los distintos saberes constituidos por los diversos
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grupos al interior de los mismos. De esta manera, es el objetivo de este articulo mostrar
algunas comprensiones de la educacion matematica en una perspectiva sociocultural y
ejemplificar dichas comprensiones” En esta propuesta se pone en debate la produccion, la
validacion y la legitimacion del conocimiento matematico en diferentes practicas sociales.
Metodoldgicamente, esta propuesta podria centrarse en alternativas como desarrollo de

proyectos y modelamiento matematico, entre otras.

La investigacion lograda por Tamayo (2012) en su articulo: (Re)significacion del
curriculo escolar indigena, relativo al conocimiento matematico, desde y para las practicas
sociales: el caso de la Comunidad Dule de Alto Caiman Este proyecto de investigacion se
esta realizando en una comunidad indigena Tule, en el Centro Educativo Rural Alto
Caiman (Necocli-Antioquia). Pretendemos responder a la pregunta: ; Como se (re) significa
el curriculo escolar indigena, relativo al conocimiento matematico, desde y para las
précticas sociales de la comunidad Tule de Alto Caiman? Siendo el objetivo de
investigacion:(Re) significar el curriculo escolar indigena, relativo al conocimiento

matematico, desde y para las practicas sociales de la comunidad Tule.

En esta misma linea Tamayo, Pefia & Parra (2015) en un articulo llamado Una vision
latinoamericana de la Etnomatematica: tensiones y desafios el cual escribié con P Pefia-
Rincon, A Parra - presenta una vision latinoamericana de la Etnomatematica desde la
experiencia de tres investigadores que formamos parte de la Red Latinoamericana de
Etnomatematica, RELAET. El planteamiento central es que la Etnomatematica permite
comprender otras formas de ser, conocer y relacionarse con el mundo desde una perspectiva
descolonizadora, y desde alli es posible problematizar lo que entendemos por conocimiento

matematico. Posteriormente planteamos algunas concepciones, tensiones.

Para concluir Son pocos los registros que se tienen de experiencias en el departamento
de Antioquia en torno a la Etnomatematica, se habla mas bien de experiencias piloto en
materia de etnoeducacion o matematicas, de manera independiente en sectores rurales,

educacion para grupos indigenas o campesinos.



No obstante lo méas cercano en términos de Etnomatematica para el departamento de
Antioquia, es la experiencia CLEBA, propuesta presentada por Orlando Mesa, profesor de
la facultad de ciencias exactas de la Universidad de Antioquia y asesor de la corporacion
educativa CLEBA, y Gabriel Pareja, matematico de la Universidad de Antioquia (1990). En
ésta, los autores plantean un modelo de ensefianza de las matematicas a adultos iletrados
partiendo de los esquemas operativos que el adulto ha construido para defenderse en su
medio y presentar un ejemplo de una cartilla que ellos elaboraron para el alfabetizador; en
tematicas muy concretas como adicion y sustraccion. La propuesta CLEBA fue
desarrollada en el municipio de Marinilla, Bello, Itagui, al igual que otros municipios con
diferentes propuestas segun la necesidad de cada comunidad por ejemplo, en los dos
ultimos afos, la Corporacion viene implementando otro proyecto innovador de educacion
béasica, con jovenes y adultos de 25 comunidades indigenas, de la etnia Embera, en los
municipios de Frontino y Dabeiba, en una perspectiva bilingle e intercultural, cuyo
propdsito es contribuir a mejorar la calidad de la educacion de los indigenas, fortalecer su
identidad y su lengua, a fin de que ellos mismos puedan comprender y solucionar las
problematicas de su entorno, aportando a la vez a la construccion del sistema educativo
indigena propio, tarea en la que la Organizacion Indigena de Antioquia, con la que se

adelanta el proyecto, esta comprometida con el Ministerio de Educacién Nacional.

En la actualidad, CLEBA participa en diferentes redes y espacios del nivel local y
latinoamericano, como la Red Pro Alfa, el Consejo de Educacion de Adultos de América
Latina (CEAAL), la Mesa de Educacion de Personas Jovenes y Adultas de Antioquiay la
Red de Educacién de la Federacion Antioquefia de ONGs. Ademas, es contraparte en
Colombia de Nifios del Mundo (Enfants du Monde - EdJM) y su Programa de Educacion,

con sede en Ginebra-Suiza.

Asi mismo Gonzélez y Quintero (2014) en su proyecto para obtener el titulo de
licenciados en matematicas, implementan un trabajo en el cual contextualiza los
pensamientos matematicos llamado La Etnomatematica como estrategia para

contextualizar las matematicas en el sector rural, municipio de Fredonia Antioquia. En



dicho trabajo se logra evidenciar la falta de practica Etnomatematica en el aula; lo que;

entre otras cosas le da fortaleza y sentido a nuestro trabajo.

La propuesta que se esta abordando en el presente proyecto, abarca las tematicas del
pensamiento variaciones (Proporcionalidad directa e inversa), bajo un enfoque de la
Etnomatematica con intervencion directa a maestros de la educacion basica primaria. Por
consiguiente se enuncia a continuacion una serie de proyectos, conferencias, talleres y
articulos que dan cuenta de un estado del arte en torno a la temética planteada tanto a nivel

internacional, nacional, departamental y municipal.

En primer lugar tenemos al sefior Sanchez en su articulo llamado “Hacer un reparto
proporcional o un reparto equitativo”: en el cual nos dice que “La ensenanza de repartos
proporcionales, directos o inversos, estd contemplada en la organizacion de contenidos del
area de matematicas, en el sistema educativo colombiano, dentro de la unidad relacionada
con razones, proporciones y proporcionalidad.” Esta ensefianza se hace a partir de la
solucion de problemas tipicos que aparecen en los libros de texto en donde es importante.
E interesante proponer a los estudiantes situaciones previas a la instruccion formal para
determinar qué tipo de repartos predominan y cual es la influencia del contexto de la

situacion y del estudiante al decidir entre repartos proporcionales y repartos equitativos.

Por su parte los autores Daniela Reyes-Gasperini, Gisela Montiel, Ricardo Cantoral con
su articulo “cuando una crece, la otra decrece” con su aporte en El concepto matematico de
la proporcionalidad es introducido en la clase de matematicas usando, habitualmente,
ejemplos de la vida cotidiana como son la compra-venta para la proporcionalidad directa, o
el asunto del tiempo que tarda en pintar una superficie cierta cantidad de pintores para la
proporcionalidad inversa. En tales situaciones, algunas de las 'reglas mnemotécnicas'
utilizadas para trabajar cada caso son ‘cuando una magnitud aumenta, la otra tambiéen’, o

bien, 'cuando una magnitud aumenta, la otra disminuye', respectivamente.

Pero es de anotar a Carlos Eduardo Vasco en su articulo Apuntes para una historia del
pensamiento variacional en la ensefianza de las matematicas en Colombia. En este trabajo

el autor esboza una cronologia del pensamiento variacional en la ensefianza de las
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matematicas en Colombia, da cuenta de su surgimiento casi simultaneo en los EEUU,
Colombia y México y de su expansion contemporanea en el campo de la investigacion en
educacion matematica y su gran impacto para el desarrollo de diferentes tematicas en el

area.

En este articulo Villa y Ruiz mostraron cémo a traves de la interaccion de un colectivo
de investigadores con el software GeoGebra surgieron algunas ideas para el disefio de
estrategias que potencian el desarrollo del pensamiento Variacional. Usamos el constructo
teorico de seres-humanos-con medios propuestos por Borba y Villarreal (2005) para

analizar dos episodios de nuestra experiencia como investigadores.

En Latinoamérica ha habido un creciente interés por el estudio de la variacion, hasta el
punto de gestarse un programa de investigacion denominado Pensamiento y Lenguaje
Variacional del cual, algunos de sus antecedentes se muestran en el trabajo de Cantoral y
Farfan (1998). Este programa es entendido como una linea de investigacién que, ubicada en
el seno del acercamiento socio epistemoldgico, permite tratar la articulacion entre la
investigacion y las préacticas sociales que dan vida a la matematica de la variacion y el

cambio en los sistemas didacticos (Cantoral y Farfan, 1998).

Por su parte Cantoral en el articulo Desarrollo del pensamiento y lenguaje variacional,
una mirada socioepistemolédgica nos habla sobre La ciencia y su educacién estan ligadas a
précticas sociales y culturales especificas, sin embargo, las matematicas, como es bien
sabido, se han desarrollado bajo la premisa de que ellas tratan con objetos abstractos,

anteriores por tanto a la praxis social y en consecuencia externas al individuo.

Sostenemos que el conocimiento matematico, aun aquel que consideramos avanzado,
tiene un origen y una funcion social asociados a un conjunto de practicas humanas
socialmente establecidas. Esto no habra de entenderse en el sentido de que todo

conocimiento obedece a una necesidad de naturaleza préctica.

Continuando con esta linea, Sanchez (2013 ) en su articulo titulado : Razones,
proporciones y proporcionalidad en términos de variacion y correlacion entre magnitudes,

nos habla de En el curriculo de matematicas de Colombia tradicionalmente las razones, las
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proporciones y la proporcionalidad son ensefiadas centrando su atencion en lo algoritmico y
privilegiando lo numérico, desconociendo o conectando débilmente estos objetos de
conocimiento matematico con lo Variacional, esencialmente con las relaciones y las
funciones , preponderantemente, desde contextos y situaciones que aluden al pensamiento
numérico y que en dicho tratamiento se establezcan pocas o ningunas conexiones con el
pensamiento Variacional. Igualmente esta experiencia permitié observar que el acceso a
estos objetos podria hacerse mejor desde lo Variacional que desde la rutinizacion y
mecanizacion de la definicion de la razén como cociente indicado entre dos numeros

enteros, y de la proporcién como la igualdad de dos razones.

De esta manera compartimos la teoria dada por Schoenfeld (1992) tomada de la tesis
de grado llamada la proporcionalidad y el desarrollo del pensamiento matematico en donde
el afirma que la formulacion de conjeturas debera ser una accion fundamental en el
proceso de ensefianza — aprendizaje de las matematicas y no Unicamente limitar la accion
matematica a hacer ejercicios es brindarle al estudiante la oportunidad que desde su
contexto real, y desde las situaciones que para él sean problemas, entendido éste como una
accion que pone a prueba, mediante una pregunta especifica, la capacidad de la persona
para leer y comprender la situacién (escrita o vivida), para determinar los factores
influyentes en dichas situaciones, para representar y modelar las relaciones entre las
variables de la situacion y, finalmente, pone a prueba la capacidad critica, reflexiva y

argumentativa.

Sin embargo, para que exista el problema es indispensable que la persona asuma un
posicionamiento Es importante acercar el conocimiento a la vida cotidiana, comprender que
los principios basicos de la ciencia nos rodean por doquier, integrar el conocimiento a la
vida. Ademas de que estas “experiencias sensibles” ponen a los nifios y jovenes en contacto
directo con la realidad y permiten desarrollar habilidades y destrezas manuales y
experimentales desde temprana edad, condicidn necesaria para lograr un verdadero

desarrollo tecnologico”

En Colombia, Martinez, N. Gonzalez, J. (2008) realizaron una investigacion en la que

disefiaron actividades de aprendizaje para propiciar la construccion y el uso significativo

40



del concepto de proporcionalidad con base en un pilar principal: las estrategias de los
estudiantes para resolver situaciones y problemas de proporcionalidad usando entre otras
estrategias el juego que propicio una dindmica de construccion de saberes que tuvo en
cuenta la metodologia de resolucion de problemas que permitio el uso de conocimientos

previos de los estudiantes y generd una responsabilidad compartida en el grupo.

Para hablar de lo que es la importancia de la proporcionalidad tomanos varios referentes
entre ellos: Sanchez (2015)en su articulo razones, proporciones y proporcionalidad en
términos de variacion y correlacion entre magnitudes, En el curriculo de matematicas de
Colombia tradicionalmente las razones, las proporciones y la proporcionalidad son
ensefiadas centrando su atencién en lo algoritmico y privilegiando lo numérico,
desconociendo o conectando débilmente estos objetos de conocimiento matematico con lo

Variacional, esencialmente con las relaciones y las funciones.

En este documento se analizan los sistemas de practicas desplegados por estudiantes de
grado séptimo de educacion basica, nifias y nifios entre 11 y 14 afios de edad, en el
tratamiento de cinco situaciones de variacion y cambio y se exhibe de qué manera los
conceptos de razon, proporcién y proporcionalidad, son usados para enfrentar tales

situaciones.

Estos usos son explicados a partir de los fundamentos tedricos y metodoldgicos de la
Teoria Antropoldgica de Inicialmente se quiso estudiar el abordaje de los objetos razon,
proporcion y proporcionalidad desde lo curricular, es decir se pretendié analizar como
podria plantearse una innovacion curricular (Rico, 1997) que permitiera llevar las razones,
las proporciones y la proporcionalidad, tradicionalmente ubicadas en el pensamiento
numérico 4 al pensamiento Variacional. En este sentido, cuando se analizaron los
documentos Estandares Basicos de Competencias Matematicas (MEN, 2006), Pensamiento
Variacional y Tecnologias Computacionales (MEN, 2004) y las conclusiones de
Guacaneme (2001), se observaron indicios e indicaciones para un esbozo de propuesta de
innovacion curricular. Restaria entonces el disefio, concrecion e implementacion de dicha

propuesta.



De igual manera en el Articulo: Actuaciones de maestros en formacion en la resolucion
de problemas de proporcionalidad directa de Valverde (2009) en donde su proposito es
dar a conocer de esta comunicacion es presentar los resultados de un estudio sobre el
razonamiento proporcional aplicado por un grupo de maestros en formacion de la
Universidad de Granada en la resolucion de problemas de proporcionalidad directa. La
identificacion de determinadas estrategias, procedimientos y errores en las producciones de
los estudiantes permiten caracterizar el tipo de razonamiento proporcional que predomina
en este grupo, asi como reflexionar acerca de las implicaciones que se derivan de esta

situacion.

En el articulo Una mirada al tratamiento de la proporcionalidad en textos escolares de
matematicas: un hueso duro de roer de Guacaneme (2002) se presenta una investigacion de
algunos textos escolares para grado séptimo que abordan el estudio de la proporcionalidad.
Este analisis contempla explicitamente tres objetos de estudio: la estructura general del
texto, la configuracion interna de las unidades tematicas a traves de las cuales se desarrolla
el estudio de la proporcionalidad y el tratamiento de algunos temas o conceptos
matematicos centrales en el estudio de la proporcionalidad. En el que se desarrolla una serie
de talleres con docentes del area de matematicas con el fin de analizar las fortaleces y
oportunidades de mejoramiento por parte de los docentes en la ensefianza de la

proporcionalidad

Es de resaltar la tesis Una propuesta didactica para la ensefianza de la proporcionalidad
en el grado octavo de la Institucion Educativa Maria Josefa Marulanda del municipio de La
Ceja Edgar Ceballos Espinosa la cual tienen una semejanza con nuestra investigacion, en
este trabajo se presenta un informe de practica docente. La experiencia de ensefianza esta
fundamentada en las teorias del aprendizaje, y de manera especial del aprendizaje
significativo. Como estrategia metodoldgica se construyo y aplicé una Unidad de
ensefianza potencialmente significativa (UEPS). Secuencia didactica propuesta por el
doctor Marco Antonio Moreira para orientar el aprendizaje significativo, en este caso en

particular, para facilitar el aprendizaje significativo del concepto de la proporcionalidad.
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La UEPS fue aplicada en 35 estudiantes que cursan el grado octavo de la basica
secundaria en la Institucién Educativa Maria Josefa Marulanda del municipio de La Ceja 'y
los resultados obtenidos muestran la eficacia de la utilizacion de ésta estrategia didactica,
evidenciados en las tareas resueltas, test aplicados y los registros hechos por el profesor.
Por lo anterior se recomienda como alternativa a la ensefianza actual basadas en la

acumulacion de datos y el aprendizaje mecanico.
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6. Marco teorico

Teniendo la (re)significacion de la proporcionalidad desde una mirada etnomatematica
como eje central en este proyecto, se mencionan algunos referentes normativos que aportan

aspectos necesarios frente a los propo6sitos del mismo.

De esta manera se toman algunos componentes de las reglamentaciones que se
encuentran en relacion con los propdsitos de este proyecto como lo son: la constitucion
politica de Colombia, la Ley 115 de 1994, los Lineamientos Curriculares de Matematicas,
los estandares basicos en competencias de matematicas y los derechos basicos de

aprendizaje de matematicas.

Por su parte la constitucién politica de Colombia Articulo 67 se define la educacion
como “un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una funcion social, con ella
se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a los demas bienes y valores

de la cultura” (Constitucion Politica de Colombia, edicion 2011, p.29)

Asumimos en consideracion al parrafo anterior, que al interior de la constitucion
politica de Colombia se tejen las bases para que la educacion se nutra en valores culturales,
lo cual desde la etnomatematica permite fortalecer la idiosincrasia y promover un mejor

desarrollo entre grupos humanos.

En la misma direccién la Ley General de Educacion en su articulo 20, que hace
referencia a los objetivos generales de la educacidn béasica, siendo uno de estos objetivos el

correspondiente al literal ¢, que hace alusion a:

c) Ampliar y profundizar el razonamiento Iégico y analitico para la interpretacion y
solucion de los problemas de la ciencia, la tecnologia y de la vida cotidiana.

En el marco del presente proyecto concordamos con la apreciacion anterior ya que las

diferentes actividades que se van a desarrollar en el marco de las préacticas matematicas
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confluyen en el fortalecimiento y solucion de problemas referidos a situaciones laborables

presentes en la cotidianidad humana y en un contexto especifico.

Conjuntamente en los estandares basicos de competencias en matematicas, se habla de
los tipos de pensamiento matematicos: Pensamiento numeérico y sistemas numéricos, el
pensamiento espacial y sistemas geométricos, pensamiento métrico y sistemas de medidas,
pensamiento aleatorio y sistemas de datos, el pensamiento variacional. (MEN, 2006)

Estos tipos de pensamientos matematicos dan claridad frente a los procesos de
ensefianza de las matematicas, siendo de suma importancia la inclusion del contexto, con el
cual podemos lograr procesos diversos, que fundamenten no solo el desarrollo personal y

cultural de cada individuo, sino que permee a una multiplicidad de agentes.

El objeto de estudio matematico de la presente investigacion es la proporcionalidad,
contenido que se encuentra como propuesta curricular desde los Derechos Basicos de
Aprendizaje (DBA), los estandares basicos de competencia y los lineamientos, y que forma
parte del pensamiento variacional y los sistemas algebraicos y analiticos. Es asi como
desde los estandares plantean el pensamiento variacional y los sistemas algebraicos como:

Este tipo de pensamiento hace alusion al reconocimiento, la percepcion, la
identificacion y la caracterizacién de la variacion y el cambio en diferentes
contextos, asi como su descripcion, modelacion y representacién en distintos
sistemas o registros simbolicos, ya sean verbales, iconicos, graficos o algebraicos.
Por lo que, el pensamiento variacional entre otras cosas: estudia las actividades

matematicas propias de los procesos infinitos. (MEN, 2006, p. 66)

Para el fortalecimiento del pensamiento variacional en la basica primaria, los estandares

basicos de competencias contribuyen entre otros aspectos, con las siguientes actividades.

e Registro del crecimiento de una planta (frijol 0 maiz) durante un mes.
e Cambio de temperatura durante el dia.
e Flujo de vehiculos al frente de la institucion cada mafiana.

e Analizar de qué forma cambia, aumenta o disminuye la forma o el valor



en una secuencia o sucesion de figuras, nimeros o letras.

e Registro del peso y talla de una especie menor (pollo por ejemplo),
durante 60 dias.

e Registro de la cantidad de cuido (alimento) consumido por una especie
menor (conejo por ejemplo) durante 100 dias. Entre otros. (MEN, 2006,
p. 67)

De lo anterior, concordamos con lo expuesto por el MEN respecto al fortalecimiento del
pensamiento variacional, mediante el desarrollo de actividades que involucran practicas
matematicas contextualizadas, tanto en sectores agropecuarios Como mineros y pecuarios.
Los cuales se fundamentan de manera importante en la etnomatematica, que a través de la
(re)significacion del objeto matematico genera nuevos aprendizajes y consolida valores

culturales.

De otro lado, en cumplimiento con el articulo 78 de la ley 115 de 1994, el Ministerio de
Educacién Nacional entrega a los educadores y a las comunidades educativas del pais la
serie de documentos titulada "Lineamientos Curriculares”, en estos lineamientos podemos
encontrar puntos de apoyo Yy de orientaciones generales frente al postulado de la Ley quien

en su articulo 76 definen el curriculo como:

... el conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologias, y
procesos que contribuyen a la formacion integral y a la construccién de la
identidad cultural nacional, regional y local, incluyendo también los recursos
humanos, académicos Y fisicos para poner en practica las politicas y llevar a

cabo el proyecto educativo institucional. (MEN, 1998, p.17)

En concordancia con lo anterior y siguiendo lo estipulado en la ley general de
educacion tomamos como referente los lineamientos curriculares de matematicas en el que
se plantean una serie de referentes curriculares para orientar a las instituciones educativas
en el disefio y el desarrollo del curriculo. Estos estan encaminados a la reflexién sobre la

naturaleza de las matematicas y sus aplicaciones pedagdgicas.
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Para la organizacion de este curriculo se propone en este documento tres grandes

aspectos:

e Procesos generales son los que tienen que ver con aprendizajes como el
razonamiento, resolucion y planteamiento de problemas, comunicacion,
modelacion y la elaboracion, comparacion y ejercitacion de
procedimientos.

e Conocimientos basicos son los que estan relacionados con procesos
especificos que desarrollan el pensamiento matematico y con sistemas
propios de las matematicas, estan directamente relacionados con el
pensamiento numérico, el espacial, el métrico, el aleatorio, entre otros.

e El contexto esté referido a los ambientes que rodean al estudiante y que
les dan sentido a las matematicas que aprende. (MEN, 1998, pp. 19-20)

En el afio 2015 El Ministerio de Educacion Nacional publica los DBA, en ellos el
principal objetivo “es brindar un conjunto de aprendizajes estructurantes que han de
aprender los estudiantes en cada uno de los grados de educacién escolar, desde transicion
hasta once, y en las areas de lenguaje, inglés, matematicas, ciencias naturales y ciencias
sociales”. (MEN, 2016, p.5)

Los DBA deberan ser articulados con estrategias, metodologias, enfoques y contextos
definidos en cada establecimiento educativo, asi mismo deberan estar conectados en el

marco del Proyecto Educativo Institucional (PEI) enfocados en los planes de area.

No obstante, los DBA estan constituidos por un conjunto de conocimientos y
habilidades que permiten que estos puedan ser aplicados en diferentes niveles de
escolaridad, aunque ellos vienen formulados por separado haciendo alusion a cada uno de
los grados. Es asi como los DBA plantean estrategias que permiten la flexibilidad curricular
ya que presentan actividades que se desarrollaran a lo largo del afio y estan directamente

relacionadas unas con otras.
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Respecto a lo que concierne de proporcionalidad en los DBA, se puede ver que en el
numeral ocho nos presentan s6lo un acercamiento a lo que es la proporcionalidad en el que
se describe e interpreta la variacion en correspondencia con las cantidades y los medios

gréficos por lo que dentro de las evidencias de aprendizaje tenemos:

e Patrones de comportamiento numéricos y patrones de
comportamiento gréficos.
¢ Realizacion de calculos numéricos, organizacion la informacion en
tablas, elaboraciones de representaciones graficas e interpretacion de
las mismas. (DBA p. 42)
Concordando con lo anterior, dentro de los DBA al referirse al pensamiento variacional
en aspectos como el comportamiento de patrones numeéricos y graficos y la organizacién e
interpretacion de la informacion se desarrollan competencias como: la formulacion, la

resolucion de problemas, la modelacion, la comunicacion y el razonamiento.

En esta linea este proyecto de investigacion abordara los principales referentes tedricos
desde los enfoques disciplinares y didacticos que son necesarios para la comprension del

objeto estudiado y el desarrollo de la misma.
6.1. Proporcionalidad

Durante décadas la proporcionalidad ha sido un tema de investigacion para muchos, en
este sentido se han encontrado multiples definiciones de la misma, siempre apuntando a un
analisis de facil comprension, recurriendo a la idea “de medida (o cociente) para referirse a
la razon y a la idea de igualdad entre medidas para la proporcion.” (Perry, Guacaneme,

Andrade y Fernandez, 2003, p.31).

Con el fin de tener una mejor comprension de la misma se hace necesario definir
algunos conceptos fundamentales en la proporcionalidad para lo cual Perry et al. (2003)
plantean, citando a Freudenthal, que “para no desatender su naturaleza, la razon deberia ser
tratada como una relaciéon y no como el resultado de una operacion” (p.23), continua
afirmando que “la proporcion deberia ser tratada como una relacion entre relaciones y no

como una igualdad entre resultados de operaciones” (p.23).



Por otro lado, Correa (2006) plantea:

que por proporcién, en aritmética y geometria, entendemos la relacién
especial entre un grupo de numeros o cantidades. En términos generales,
segun la nocion aritmética, proporcion es la igualdad de dos razones
[rationes], entendiendo por razon [ratio] la relacion entre dos numeros,

definida como el cociente de un nimero por el otro. (p.605)

Algunas definiciones de otros conceptos generales necesarios en la proporcionalidad son:

e RazoOn: En concordancia con Guacaneme (2002) quien afirma citando a
Contreras et al., “se llama razon de dos niimeros a la division indicada entre ellos”
(p. 19), se puede entender entonces que una razon es una division indicada entre dos
nameros asi pues 18 es a 6 como 9 es a 3.

e Regla de tres: En concordancia con Ceballos (2012) quien plantea que “se
Ilama regla de tres al algoritmo que se sigue cuando en un problema de
proporcionalidad directa o inversa se conoce tres magnitudes y se trata de hallar la
cuarta” (p.14). Es decir, la regla de tres es una operacion por medio de la cual se

busca el cuarto término de una proporcién, de la cual se conocen los otros tres.

6.1.1. La proporcionalidad en su génesis.

Aunqgue la proporcionalidad a nivel histérico ha sido un tema ampliamente
investigado, y concordando con Echavarria & Jaramillo (2012) en nuestros tiempos sigue
siendo una gran preocupacion la ensefianza y el aprendizaje del mismo, a nivel mundial es
objeto de estudio ya que estan presenten en los curriculos de casi todos los paises, asi
mismo tiene grandes similitudes en cuanto a las tematicas, pedagogia y sus niveles de

complejidad. (p. 10)

Partiendo de un breve recorrido a través de la historia en lo que se refiere a
proporcionalidad, cabe mencionar la investigacion realizada por Marcén y Sallan (2013)
donde afirman que "el razonamiento proporcional es un recurso que se ha utilizado para

resolver problemas que podriamos llamar cotidianos desde tiempo inmemorial. Por
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ejemplo, en el Papiro de Rhind (s. XVII a.n.e.) encontramos, entre otros muchos problemas,

el siguiente” (p.320).

mumu 1%
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Figura 1: Papiro de Rhind. Traduccion: “Si 10 hekat' de grasa deben durar un afio, ;cuéanta
grasa puede usarse en un dia?” (Marcén et al., 2013, p.320)

Lo anterior permite acercarnos a la definicion de lo que hoy podemos llamar
proporcionalidad, que se remite entonces a los problemas que se encontraban en la
cotidianidad, los cuales eran referidos a los intercambios comerciales. Es asi como en la
figura anterior podemos observar un papiro que contenia una situacion problema de esa

época.

Al buscar a través de la historia se puede ver que en los Elementos de Euclides son
fuente de suma importancia a la hora de investigar sobre cualquier tema relacionado con las

matematicas, Marcén, et al., (2003)

“La importancia de los Elementos como fuente historica en cualquier
aspecto de la matematica, incluida la proporcionalidad, es indudable. Sin
embargo, ha de tenerse muy en cuenta que este texto nos muestra la teoria
ya terminada sin pistas sobre el cémo ni mucho menos sobre el porqué. Es
decir, aunque los Elementos resultan de gran utilidad a la hora de conocer el
conocimiento tedrico que se poseia en la epoca respecto a los conceptos
estudiados, no nos proporcionan informacion alguna sobre los problemas

concretos que pudieron dar lugar a dicha teoria. De los trece libros que

! Unidad de volumen aproximadamente igual a 4.8 litros. Robins y Shute (1987, p. 14).
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conforman la obra de Euclides, son dos los dedicados a la tematica que nos
ocupa: el libro V, dedicado a las magnitudes y el libro VII, dedicado a la
aritmética. (p. 321).

Como podemos ver en el parrafo anterior, consideramos fundamental retomar los
Elementos de Euclides como punto de partida para hablar acerca de proporcionalidad y su
génesis, ya que es desde alli donde se puede evidenciar la importancia que se le daba a este
tema, consideramos entonces pertinente mencionar que “antes del desarrollo de la teoria de
proporciones de Eudoxo presentada en el libro VI de los elementos de Euclides esta venia

dada por un proceso llamado antifairesis o antanairesis”. (Marcén, et al., 2003, p.322).

Toda la definicidn de la teoria de proporciones se ve evidenciada en el libro VII en
trabajos como los de Fowler (1 980, 1 982) o Thorup (1 992) se puede notar como la teoria
queda relegada al &mbito de la aritmética, en el caso de magnitudes se ideo una nueva
teoria. Finalmente fue Eudoxo el que dio el concepto de razén aunque lo dejo indefinido
desde el punto de vista de lo geométrico se pudo afirmar que el concepto de razén se puede

(1313

expresar como ““guardar la misma razoén” y “guardar una razon mayor”” (Marceén, et al,

2013, p.324).

En los afios ochenta se da un gran giro acerca de las investigaciones sobre
proporcionalidad en el que enfatizan el desarrollo del mismo desde la escuela donde le dan

mayor importancia a la manera como debe ensefiarse.

Dice la leyenda que Tales fue el primero en emplear la proporcionalidad de los lados de
triangulos semejantes para medir la distancia de los barcos en alta mar a la costa. (Jaramillo, L,
2012)

Por su parte los griegos establecian de forma homogénea sus proporciones, donde las

razones estaban formadas por magnitudes del mismo tipo. (Jaramillo, L, 2012)

Es asi como podemos ver que desde sus origenes la proporcionalidad ha estado presente en el
estudio del mundo, en la medicion de distancias, en la produccion de cultivos, entre otras

generalidades de la vida cotidiana.
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6.1.2. Acercandonos al concepto de proporcionalidad.

En cuanto a la proporcionalidad cabe citar a Obando, G., Vasco, E., Arboleda, L. (2014)
quienes afirma que “para Piaget, la comprension de la proporcion comporta dos aspectos,
uno logico y otro matematico” (p.62). Parafraseando a Piaget citado por Obando, et al
(2014) en cuanto al aspecto logico se puede decir que esta referido a la proporcién como la
razén de una relacién entre dos variables, y el aspecto matematico referido a la forma del

esquema proposicional de equivalencia.

Asi mismo Guacaneme (2002) plantea citando a Londofio et al., que “se denomina
proporcion a la igualdad de dos razones”. (p.19) desde este sentido se puede afirmar que

una proporcion puede ser la relacion existente entre dos magnitudes medibles.

Desde esta perspectiva nace entonces el concepto de razén que es entendido como la
confrontacion entre dos partes, conocido como un par ordenado de cantidades de magnitudes donde
cada una de esas cantidades esta expresada mediante un nimero real y una unidad de medida.
Jaramillo, L, (2012)

Por otra parte la razén es asumida como el punto de partida para lograr comprender

términos como lo son la fraccion, los decimales y a su vez los porcentajes. (Obando, G.,
Vasco, E., Arboleda, L., 2013)

En el proceso de la construccion del pensamiento proporcional autores como Lest y
otros (1998, 2003) proponen cinco fases: la fase 1 se presenta como aquella en la que el
estudiante realiza un analisis de una situacion problema centrando su atencién solo en una
variable permitiendo que este sea un analisis parcial de la misma, seguidamente la fase 2
en la que se establecen las variables y su correlacion pero solo de manera cualitativa. Por
consiguiente la fase 3 que se caracteriza por el uso de estrategias cerradas en el
reconocimiento de patrones de correlacion entre cantidades pero desde una perspectiva
aditiva, en la fase 4 se reconoce estructuras y relaciones existentes en la variacion de dos
cantidades, por ultimo en la fase 5 se presenta la relacién de proporcionalidad. (Ceballos, E,
2012. p. 24)
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De otro lado Jaramillo L, (2012) citando a Rapetti (2003) sefiala que

el aprendizaje de la nocién de proporcion no es simple y que requiere que
los estudiantes se enfrenten a una gama de situaciones diferentes en
complejidad numérica y en el tipo de magnitudes relacionados, puesto que la
necesidad de considerar las cantidades en relacion unas con otras, méas alla
de abordarlas de modo absoluto constituye un problema para parte de los
estudiantes y se convierte en un obstaculo para la comprension de
contenidos que deben aprenderse y que guardan relacion con la nocién de

proporcionalidad. (p.12)

6.1.2.1. Proporcionalidad directa.

Con referencia a las magnitudes directamente proporcionales o dicho de otro modo
proporcionalidad directa, cabe mencionar algunas definiciones planteadas por Guacaneme,
E. (2002) “decimos que dos magnitudes varian en forma directamente proporcional cuando
la razén de sus medidas es constante”. (p, 30). Partiendo de este concepto cabe afirmar que
dos magnitudes son directamente proporcionales si al aumentar una la otra también
aumenta, es decir la razén de esas medidas es una constante a lo que Guacaneme, E.

citando a Londofio y Bedoya, (1988) llamaria constante de proporcionalidad.
Por otra parte Ceballos, E. (2012) plantea que

dos magnitudes variables son directamente proporcionales cuando
haciéndose una de ellas 2, 3,4... veces mayor (o menor), la otra se hace
también 2, 3,4... veces mayor (o 14 propuesta didactica para la ensefianza
de la proporcionalidad menor) respectivamente. Ejemplo de ello es el
camino recorrido por un movil que marcha siempre con igual velocidad, y el
tiempo. (p. 13-14)

6.1.2.2. Proporcionalidad inversa.
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De la misma forma Guacaneme (2002) citando a Contreras et al., definen que “dos
magnitudes son inversamente proporcionales cuando, al aumentar una, la otra disminuye y
estan relacionadas por un producto constante”. (p.36) se plantea entonces la magnitud
inversamente proporcional como aquella en la que cuando una magnitud aumenta, la otra
disminuye permitiendo asi relacionarse por medio de un producto constante, el cual es

Ilamado constante de proporcionalidad.
Ceballos, E. (2012) plantea que

dos magnitudes variables son inversamente proporcionales cuando
haciéndose una de ellas 2, 3,4... veces mayor (o menor), la otra se hace
también 2, 3,4... veces menor (0 mayor) respectivamente. Ejemplo de ello
es la velocidad de un tren y el tiempo empleado para recorrer un espacio
dado. (p.14)

De los autores antes citados concordamos con Guacaneme, (2001) puesto que al
referirse a la naturaleza del concepto de proporcionalidad lo hace en términos de una
relacion y no como el resultado de una operacion; asi mismo, la proporcién deberia ser
tratada como una relacion entre relaciones y no como una igualdad entre resultados de

operaciones. (p. 321)

La proporcionalidad constituye uno de los contenidos fundamentales al interior de la
propuesta curricular que demanda las matematicas escolares. Objeto matematico que de
alguna manera conlleva —ciertas dificultades al momento de ser ensefiado; y en donde la
gran mayoria de los docentes se limita al texto guia, sustrayéndose la oportunidad de (RE)

significar dicha tematica a la luz del contexto y bajo una mirada etnomatematica.

Cada uno de los conceptos que integra la proporcionalidad en su conjunto, son
adquiridos a través de la practica y mediante el contacto directo entre escuela-comunidad.
Ya que son muchos los fendmenos y actividades de la cotidianidad humana que requieren

del uso de la proporcionalidad, y en donde el desarrollo de contenidos en espacios aulicos



puede ser trasladado a un campo contextual e inmerso en las labores cotidianas de los

grupos humanos.

Es asi como la etnomatematica desde la perspectiva de la (RE) significacion curricular
de las matematicas escolares, promueve una relacion de reciprocidad entre las practicas

extraescolares y los conocimientos validados por la escuela.

Por lo tanto, para el logro de un mejor aprendizaje de las matematicas se requiere de
una adecuada preparacion de los contenidos, la disposicion de los estudiantes para el
aprendizaje, la valoracion e integracion de practicas extraescolares a espacios aulicos; y

como valor agregado la inclusion de la cultura con sus diferentes medios de produccion.

6.2.Ethomatematica.

El presente documento da cuenta y soporta tedricamente lo expuesto a lo largo de la
propuesta de intervencion, cuyo objeto de estudio al ser abordado desde el contexto,
conduce a un enfoque sociocultural, por lo cual, en resonancia a esta perspectiva juega un

papel significativo la ethomatematica.

Por consiguiente, y para tal efecto exponemos la Etnomatematica’ en su génesis, su
evolucion conceptual, incidencia en el curriculo y perspectiva sociocultural. Como valor
agregado e inherente a ésta, subyace la cultura, la interculturalidad, diversidad cultural,

(re)significacion desde la etnomatematica.

No menos importante es citar algunos autores e investigadores que dan pie y rigor
cientifico al campo de la Etnomatemaéticas. Como pionero el profesor D" Ambrosio (2008);
y como coequiperos, Blanco-Alvarez (2006), Jaramillo (2011), Pefia, Tamayo & Parra
(2015), Gelsa Knijnik (2003), entre otros.

6.2.1. La Etnomatematica en su genesis.

? En este texto hacemos uso de la palabra etnomatematicas para referirnos a las matematicas de cada cultura o
grupo social. Y Etnomatematicas, para referirnos al enfoque de investigacion.
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La Etnomatematica como campo de investigacion se formul6 en 1984 en una sesion
plenaria del quinto congreso internacional de educacion matematica (ICME?) realizada por
el profesor Ubiratan D" Ambrosio, que se titul6 Sociocultural Bases For Mathematical
Education (D" Ambrosio, 1985). Alli se planted la necesidad de abordar la educacion
matematica desde una perspectiva sociocultural. Casi paralelamente, en el afio 1985, en la
conferencia anual de la asociacion nacional de profesores de matematicas de los Estados
Unidos (NCTM®¥, el profesor D" Ambrosio participé en la fundacién del grupo internacional

de estudio en Etnomatematicas. (ISGEm®).

Posteriormente, desde el afio 1995 se presentd un gran nimero de tesis doctorales y
de maestria relacionadas con ethomatematicas, que dieron un nuevo impulso a este
campo de investigacion en el que se cruzan disciplinas como la educacién matematica,
la antropologia y la historia de las matematicas. Fue asi como en el afio de 1998, en la
universidad de Granada — Espafia, se realiz6 el primer congreso internacional de

Etnomatematicas (ICEm®).

A partir de entonces, la Etnomatematica ha venido cobrando un rol protagonico en

los tres ambitos ya mencionados. (Pefia, Tamayo & Parra, 2015, p. 139 — 140).

Lo anterior, permite bosquejar algunas huellas en torno al campo de la Etnomatematica,
visionando una perspectiva dinamica y trascendente a través del tiempo; asida
paulatinamente a la matematica educativa; conllevando una incursion importante dentro del

curriculo escolar.

No obstante, su riqueza conceptual permite evolucionar alrededor de la investigacién en
la busqueda de mayores y mejores oportunidades para la contextualizacion de las

matematicas.

> International Congress on Mathematical Education.
* National Council on Teachers of mathematics.

> International Study Group on Ethnomathematics.

® International Conference on Ethnomathematics.
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6.2.2. La Etnomatematica y su evolucidn conceptual.
La etnomatematica desde su aparicion en el afio de 1984, en cabeza del profesor

Ubiratan D" Ambrosio; se ha venido (re)significando de manera importante, de ahi, la

generacion de nuevos bloques de investigacion en este campo.

Por su parte, los investigadores Pefia, Tamayo & Parra (2015); consideran que “si algiin
dia la Etnomatematica obtiene una definicién consensuada o delimita las metodologias a
utilizar, seria un fin, dado que en la multiplicidad y en la diferencia de enfoques esta su

razén de ser” (p. 141).
En consecuencia:

La Etnomatematica nace de la imposibilidad de las matematicas y la
antropologia de explicar las practicas matematicas de grupos sociales bien
diferenciados, cada una por su lado. Es decir, las matematicas con su
metodologia de investigacion no logra capturar los aspectos socioculturales
que circundan el desarrollo matematico de las personas. Por otro lado, la
antropologia aunque es una disciplina estudiosa de la cultura, su falta de
formacion matematica le impide “ver” los conceptos matematicos que
circulan en la cotidianidad de las comunidades. De aqui que, la
Etnomatematica sea la relacion simbidtica de las matematicas y la

antropologia (Blanco, 2006, p.1).

En la misma direccion, el concepto de Etnomatematicas mas difundido y abordado, es el
dado por el pionero en este campo, el profesor D" Ambrosio citado por Blanco-Alvarez

(2008), quien desde sus raices etimoldgicas la define como:

“Etno: diversos ambientes social, cultural, natural, la naturaleza. Mathema:
explicar, entender, ensefiar, manejarse. Thica: artes, técnicas, maneras. Por
lo que Etnomatematicas, son las artes, técnicas de explicar, de entender,

lidiar con el ambiente social, cultural y natural”. (p. 21).
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Etno: Diversos ambientes.
social, cultural, natural, la
naturaleza.

Mathema: Explicar, entender, Thica: Artes, técnicas,

ensefiar, manejarse. maneras.

Figura 2: Raices etimoldgicas de la palabra etnomatematica D" Ambrosio 2008

Relacionamos a continuacion una serie de conceptos de Etnomatematica, tomado de

diversos autores desde la década de los ochenta hasta el presente. Una visidn a grandes

rasgos de como ha evolucionado conceptualmente, fortaleciendo asi su campo de

investigacion.

Tabla 7

Evolucién conceptual de la etnomatematica

Concepto de Etnomatematica

Autor

“Descripcion de las practicas matematicas de grupos culturales
identificables”

Perspectiva educacional emancipadora, un movimiento relacionado con la
reivindicacion de la matematica desde la cultura autoctona de las
comunidades, mas que una coleccion de practicas del pasado.

“...la investigacion de las tradiciones, practicas y conceptos matematicos
de un grupo social y el trabajo pedagdgico que se desarrolla con el
objetivo de que el grupo interpreta y decodifica su conocimiento; adquiera
el conocimiento producido por las matematicas académicas, establezca
comparaciones entre su conocimiento y el conocimiento académico,
analizando las relaciones de poder involucradas en el uso de estos dos

(D”Ambrosio,
1985, p. 2)

(Gerdes 1989,
p. 155)

(Knijnik,
1996, p. 10)



10

11

12

distintos saberes”

Estudio de las ideas matematicas de los pueblos no letrados”

“la matematica que se practica entre grupos culturales identificables, tales
como sociedades de tribus nacionales, grupos laborales, nifios de cierto
rango de edades, clases profesionales, entre otros”.

Etno: diversos ambientes social, cultural, natural, la naturaleza. Mathema:
explicar, entender, ensefiar, manejarse. Thica: artes, técnicas, maneras.”

“arte, técnica de explicar, de entender, lidiar con el ambiente social,
cultural y natural”.

Metodologia que procura partir de la realidad y llegar a la accion
pedagbgica de manera natural, mediante un enfoque cognitivo, con una
fuerte fundamentacion cultural.

“relacion simbidtica de las matematicas y la antropologia”

“aventura de la especie humana identificada con la adquisicion de estilos,
comportamientos y conocimientos para sobrevivir y trascender en los
distintos ambientes que ocupa”

“son los conocimientos de un grupo sociocultural identificable, que
implican procesos de contar, medir, localizar, disefiar, jugar y explicar”.

campo de investigacion interesado en examinar las practicas
extraescolares, asociadas a racionalidades que no son iguales a la
racionalidad que impera en la matematica escolar, las cuales estan
vinculadas con la idea de razon universal instaurada por el iluminismo.
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(Powel &
Frankestein,
1997, p. 2)

(D”Ambrosio
, 1997, p. 2)

(D" Ambrosio,
2004, p. 1)

(D”Ambrosio,
2004, p. 1)

(Monteiro,
2005, p. 21))

(Blanco-
Alvarez,
2006, p. 1)

(D"Ambrosio,
2008, p. 174)

(Villavicenci
0, 2011, p.3)

(Knijnik,
Wanderer,
Giongo, y
Duarte, 2012,
p. 155)



13  “praxis humana, antropoldgica y social, es un camino por el cual se hacen (Cadena,
visibles los conocimientos de nuestras culturas ancestrales, logrando asi la 2015, p. 78)
identidad cultural”

14  “forma en que se producen los conocimientos mediante las practicas Pefia,
propias de las comunidades y grupos que responden a diversas formas de Tamayo &
vida y que se desarrollan a partir de la necesidad de sobrevivir y Parra, 2015,
trascender, tanto en el tiempo como en el espacio”. p.139)

Como puede verse en esta tabla, La Etnomatematica como campo de investigacion
viene en un proceso de consolidacién y de (RE) significacidn, con el objeto de brindar
alternativas que permitan abordar un —objeto matematico en particular desde la diversidad

cultural y la incidencia del contexto local.
6.2.3. Etnomateméatica y Curriculo.

La estructura curricular esta integrada por tres niveles que son: el macro curriculo’, el
meso curriculo®, y el micro curriculo®. Desde los estandares de competencias en el area de
matematicas, desde el componente macro curricular se sientas las bases para una educacion
matematica escolar con fundamentos escolares. Por lo que una visién etnomatematica
Ilevada al aula no solo genera pertinencia por las aportaciones que desde lo social hace;
sino también por la incidencia en la diversidad cultural y el enriquecimiento del

pensamiento matematico.

No obstante, los estandares del area de matematicas, propuestos por el Ministerio de

Educacién Nacional (2006) exponen que:

Las matematicas son una actividad humana inserta en y condicionada por la

cultura y por su historia, en la cual se utilizan distintos recursos linglisticos

7 Lineamientos curriculares, estandares de competencias dadas por el MEN.

® Asimilacion y difusion del macro curriculo acorde a los intereses y necesidades propias de la comunidad
educativa. Soportado en el plan de estudios y proyecto educativo institucional PEI.

® Cada uno de los lineamientos y contenidos, adoptados y disponibles para practicas aulicas; autonomia del
docente.
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y expresivos para solucionar problemas de las matematicas.  Por
consiguiente: las matematicas son el resultado acumulado vy asi
sucesivamente reorganizados de la actividad de comunidades profesionales,

resultado que se configura como un cuerpo de conocimiento. (p. 50).

De esta manera, consideramos una esfera de posibilidades de articular las matematicas
escolares al contexto, o en términos D” Ambrosio (1997) citado por Tamayo (2012)

10

“matematica dominante™ . Con el propdsito de atender los intereses y necesidades propias

de sus pobladores. (p.87)

Al respecto y seguiin Pena (2014) “cada cultura tiene sus formas de conocer, razonar y
hacer matematicas. Cada grupo cultural desarrolla ciertos conocimientos matematicos,

alrededor de las practicas laborales que demanda su cotidianidad”. (p. 174).

Por consiguiente, y a pesar de la libertad que en materia curricular se teje en torno a la
incorporacion de pensamiento matematico de grupos laborales (etnomatematicas), dentro
de las matemaéticas escolares; tales practicas siguen siendo muy timidas a la hora de abordar
los modos particulares de razonar, pensar, calcular, medir; en si hacer diferentes procesos
de numeramiento, Jaramillo (2014)". Lo que constituye en cabeza de Sousa Santos (2013),

un “epistemicidio”.

En concordancia con el autor antes mencionado, consideramos que al interior del aula se
escapan muchos referentes etnomatematicos que enriqueceran la propuesta curricular
estandarizada y de corte eurocéntrica; hacia unas practicas que empoderen y den cuerpo al
pensamiento matematico y uso exclusivo que dan a las matematicas ciertos pobladores en

particular; promoviendo de esta forma un curriculo pertinente de las matematicas escolares,

% Matematica que se aprende en las escuelas del estado

! Concepto acufiado a la investigadora Jaramillo (2014) para referirse a las habilidades que una persona
posee para leer, escribir y resolver problemas que se presentan en situaciones de la vida cotidiana y que
involucran elementos matematicos inmersos en dichas situaciones.

12 Referido a la invalidacion de las préacticas de grupos sociales excluidos del centro hegeménico. Exclusion
de los conocimientos de los grupos locales e incluso analizados sus conocimientos etnomatematicos desde la
epistemologia dominante.
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que fundamenten la idiosincrasia, la cultura y el amplio desenvolvimiento social de quienes

hacen uso de ella en sus labores cotidianas.

A manera de ejemplo, en el cultivo del café se hace gran uso de la proporcionalidad
directa, en el sentido de la conversion de unidades: carga®, arroba®, almud®, kilogramos de
este producto; pago por recoleccion y comportamiento (precio) del grano a nivel
internacional. Lo cual para los pobladores que ostentan recursos de este monocultivo, no
solo matematizan los ingresos y egresos del mismo; sino que su referente principal es su
sustento, el incremento de su patrimonio personal y familiar (es su cultura, su forma de
vida).

En esta direccidn, es facil evidenciar que las personas que se dedican al cultivo del café,
asumen con mayor importancia el significado que tiene este producto para sus vidas; en

contrastacion con los procesos de numeramiento entendido como que de él se desprende.

Parafraseando a Torres (2006) sobre la concepcion de numeramiento, coincidimos en
que este es ese conjunto de habilidades, destrezas de una persona para leer, escribir,
resolver problemas inmersos en las diferentes situaciones que demarcan su cotidianidad. (p.
6)

De lo anterior, consideramos que esto no constituye una ruptura entre la matematica y la
cultura; por el contrario, incorpora esta perspectiva hacia un escenario ethomatematico que
asido a procesos aulicos genera nuevos enfoques de comprensién, participacion, desarrollo

de pensamiento matematico y ampliacion del espectro cultural.

6.3. Desafios que enfrenta la estructura didactica cuando se orienta el curriculo de

matematicas desde una mirada etnomatematica.

13125 kg 6 10 arrobas.
4125 kg.
514 kg.
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A la hora de abordar el curriculo de matematicas desde una postura
sociocultural de la educacion matematica, entra en juego la trilogia:
conocimiento matematico, estudiante y maestro. Componentes que en
cabeza de Blanco (2011) presenta algunos desafios que enfrenta la estructura
didactica para la ensefianza de las matematicas, con una Vision
etnomatematica. Si bien, dichas aportaciones no son un fin en si mismas,
mas bien dan pie para la discusion y los procesos de reflexion alrededor de
la etnomatematica y su incidencia en el curriculo propuesto para las

matematicas escolares. (Blanco, Higuita & Oliveras, 2014).

Consideramos, que en la busqueda de mejorar los diferentes procesos que se tejen en

materia de la educacion matematica se han desprendido intensos estudios y debates en

donde la inclusion sociocultural de las matematicas ha sido de gran debate generadora de

continuas reflexiones; como se relaciona en la tabla siguiente.

Tabla 8

La estructura didactica y el curriculo, desafios que enfrenta desde una mirada etnomatematica

Con relacién al

Desafios que plantea la etnomatematica.

Conocimiento
matematico.

Reconocer que existe una amplia diversidad de pensamientos matematicos en
el mundo, ademas del pensamiento matematico occidental. Del cual
histdricamente se reconoce su surgimiento en Grecia a partir de la estructura
axiomatica que dio Euclides al pensamiento matematico recopilado en su obra
los elementos.

Ser conscientes de la existencia de actividades matematicas transculturales
como contar, medir, disefiar, localizar, jugar y explicar (Bishop, 1999). Todo
esto conectado con los procesos generales, los conocimientos basicos y
diferentes contextos sefialados en la estructura curricular presentada en los
lineamientos curriculares de matematicas.

Acrecentar el saber matematico, al incorporar los saberes extraescolares al
aula y los saberes previos de los estudiantes, y reflexionar con ellos sobre
estos. Por ejemplo: es muy comun en el campo hablar de distancias utilizando
distintos patrones de medida y al hacer la pregunta: “;A qué distancia esta la
finca de mengano?”’, una de las variadas respuestas es: “A tres dias de

camino”, “a un dia”, etc. Otros utilizan patrones como el tabaco, por lo que a
la pregunta responden: “a tabaco y medio”, lo que significa que cuando se
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Estudiante

Maestro

haya fumado tabaco y medio, o ya llegd, o esta muy cerca.

Reconocer y valorar la multiculturalidad en las matematicas y que sea
respetuoso de la diversidad de pensamientos matematicos.

Adquirir valores democréticos y respeto por las ideas matematicas del otro.

Valorar el conocimiento extraescolar en muchos casos oral, de los adultos
mayores.

Encontrar mayor vinculo de las matematicas con la vida cotidiana.

Fortalecer la idea de maestro — investigador, es decir, un maestro que en su
practica docente sea sensible a las problematicas presentadas en el aula de
matematicas, y a partir de la sistematizacion, el analisis y la discusion de éstas
con un grupo de colegas, a la luz de los marcos tedricos de la educacion
matematica, plantee soluciones y las socialice en encuentros.

Trabajar por proyectos, que se ocupen de la relacién existente entre las
matematicas y la sociedad (una investigacion que ejemplifica esto es Garcia et
al, 2009), pero esto no debe ser solo un compromiso del maestro, sino una
postura metodoldgica del &rea de matematicas de la institucion.

Disefiar situaciones problematicas, tomando en cuenta aspectos sociales y
culturales de su entorno.

Disefar material didactico contextualizado.

Escribir textos escolares que incorporen los resultados de la investigacion de
los aspectos socioculturales de la educacién matematica.

Actuar como orientador y facilitador del aprendizaje del pensamiento
matematico, que escuche con atencién los argumentos de los estudiantes, y
sugiera alternativas de accion para la resolucion de problemas.

Fuente: Blanco et al., (2014, p. 255 — 256).

De lo anterior, concordamos con las diferentes posturas planteadas en materia de

conocimiento matematico, estudiante y maestro, a la luz de la etnomatematica. Por

consiguiente, a dicha trilogia adicionamos que: el conocimiento matematico extraescolar

debe ser incorporado no solo a practicas aulicas, sino también al plan de estudios y

proyecto educativo institucional. En cuanto al estudiante; al vincular las matematicas

escolares con la vida cotidiana, éste, amplia la vision del conocimiento hacia el desarrollo

de competencias laborales. Y por Gltimo, el maestro debe implementar proyectos
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pedagdgicos de aula que permitan recolectar y sistematizar la tradicién oral de las
diferentes comunidades respecto a la actividad y uso exclusivo de su pensamiento

matematico.

6.3.1. Perspectiva sociocultural de la etnomatematica.

Desde la década del ochenta, autores como D" Ambrosio (1984, 2001), Knijnik (1996,
2004), Monteiro, Orey & Domite (2004) entre otros; vienen discutiendo toda una gama de
conceptos de corte filoso6fico que circula alrededor de la ethomatematica. En los cuales se
pone en debate la produccidn, validacion y legitimacidn del conocimiento matematico
desde la préactica social; que si bien, mas que una metodologia su dominio emerge hacia un

campo de investigacion. (Jaramillo, 2011).

En esta direccidn, consideramos que cada una de las practicas sociales que llevan
implicito el pensamiento matematico’®, converge en una postura educativa en resonancia
con la ciencia contemporanea, que de acuerdo con Jaramillo (2011), “Se centra en la
concepcion del hombre y el saber, simbiosis que permite hacer lectura de diversas practicas

sociales y contextos culturales”. (p. 21).

Para un mayor entendimiento de la simbiosis que circunda entre hombre — saber y las

précticas sociales y contextos culturales; proponemos el siguiente esquema.

‘ Concepeidn
e Urbano
SABER. Ambientes
Homb — ) , - culturales
ombre (Pensanuento
Matematico)
Rural

>4 Etnomatematica Ie~

Figura 3: Etnomatematica y contextos

'® para efectos del presente trabajo, asumimos la concepcion de pensamiento matemético como la

comprension que un sujeto hace con relacion a la medicion, el conteo y diversas formas de razonar
| matematicamente en funcion de sus labores cotidianas.



Asumimos de esta forma, al hombre como sujeto pensante en relacion con su saber no
s6lo matematico sino también social y cultural. En el cual, cuenta, calcula, mide, razona,
interpreta, argumenta y propone. Todo en funcion de la cultura y el ambiente laboral que le
permite hacer uso de su pensamiento matematico. La vidireccionalidad entre lo urbano y lo
rural, obedece a la contextualizacion de practicas sociales. A manera de ejemplo: se puede
estar en el sector urbano y contextualizar un problema matematico de ruralidad y
reciprocamente. Confluyendo el saber (pensamiento matematico) y los diversos ambientes

culturales en la llamada etnomatematica.

Se hace importante enfatizar que la etnomatematica no esta vinculada a la
idea de que la comprensidn que se busca sobre las diversas practicas
sociales, que poseen familiaridad con lo que habitualmente se llama “de
matematica”, sea hecha, exclusivamente, por el camino de la matematica
academica. La discusion sobre tales practicas y saberes debe incluir el
significado y las formas de comprensién de los grupos considerando como
ellos presentan, validan y legitiman sus préacticas y saberes. (Jaramillo, 2011,
p. 21).

De otro lado, para el profesor D"’ Ambrosio, citado por Jaramillo (2011), “La
etnomatematica permite atender diversos contextos de los pueblos, en dimensiones tales
como: la conceptual, historica, cognitiva, epistemoldgica, politica y educativa. Las cuales
posibilitan el conocimiento matematico como una produccion social y cultural de diferentes
comunidades”. (p. 22).

Conjuntamente a lo expuesto por el profesor D" Ambrosio (2011) & Monteiro (2005);
parafraseando lo citado por Jaramillo (2011), en el que hace referencia a dos aspectos
fundamentales: el politico y el pedagogico. El primero engloba la validacion y legitimacion
del saber matematico y el segundo, centrado en las posibilidades y estrategias de ensefianza

y aprendizaje, considerando el ambiente multicultural en espacios aulicos” (p. 22).

Por lo tanto, sugerimos en el presente apartado la importancia de acercar el saber

matematico que circula alrededor de las diferentes comunidades al escenario escolar,
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permitiendo de esta forma mejorar el curriculo tradicional de las matematicas hacia una

dindmica cultural.

6.3.2. Cultura, diversidad cultural e interculturalidad.
Para efectos del presente trabajo, asumimos los conceptos de cultura, diversidad cultural

e interculturalidad; no desde sus raices etimologicas, o concepciones que desde la
sociologia y/o antropologia se puedan desprender; por el contrario, consideramos aqui la

postura de algunos autores desde una mirada sociocultural y de la ethomatematica.

6.3.2.1.Cultura.
Para la UNESCO, citada por Villavicencio (2011), cultura es:

El conjunto de rasgos distintivos espirituales y materiales, intelectuales y
afectivos que caracterizan a una sociedad o a un grupo social y que abarca,
ademas de las artes y las letras, los modos de vida, la manera de vivir juntos,

los sistemas de valores, las tradiciones y las creencias. (par.1).

De otro lado, Jaramillo (2011) cita al profesor e investigador D" Ambrosio, a la luz de la

etnomatematica, define cultura como:
Aquella convivencia, entre los miembros de un grupo, que resulta de la
comunién de sus conocimientos (lenguaje, sistemas de explicaciones, mitos
y cultos, costumbres, etc.), y la compatibilizacion y la subordinacion de los
comportamientos a determinados sistemas de valores acordados por el
grupo. (p. 23).

De las anteriores definiciones concordamos en la similitud entre ambas, respecto a la
participacién de aspectos como el lenguaje, los cultos, creencias, sistemas de valores,

pactos y acuerdos morales entre grupos humanos.

A groso modo y acorde a Pierre Levi (1999). “La cultura es una concepcion virtual, que
de alli se desprenden las tres virtualizaciones que han creado lo humano. El lenguaje, la
técnica y el contrato. Cuyas virtualizaciones respectivamente son: el tiempo real, la

herramienta y la norma.” (p. 67).
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Por consiguiente, resaltamos que a través del lenguaje se cuentan historias,
sostenimiento de la tradicidn oral, con la técnica se tejen herramientas, nuevos
conocimientos, lo que antes era privado mediante esta dindmica se vuelve publico, y con el
contrato se adquiere identidad, se pactan acuerdos y se establecen normas para una mejor

convivencia entre grupos humanos.

6.3.2.2. Diversidad cultural.

“Dentro de un ambiente comunitario son los distintos modos de vivir y significar el

mundo; en particular, lidiar matematicamente con la vida cotidiana” (Knijnik, 2003, p. 10).

Retomando lo anterior, consideramos que, desde un ambiente comunitario, la relacién
entre el significado de las labores cotidianas y los procesos matematizables que dentro de
éste se comunican cobra mayor sentido para los grupos humanos la productividad de su

quehacer diario; no contradiciendo esta eleccion, la diversidad de pensamiento.

En otra perspectiva, Walsh (2008), citado por Jaramillo (2014), dentro de la diversidad
cultural: considera de suma importancia: “la inclusion de valores tales como: el respeto, la

tolerancia y el reconocimiento”. (p. 34).

De este modo, consideramos que valores como el respeto, la tolerancia y el
reconocimiento generan factores de inclusién social, visto tanto en escenarios inter como
extra escolares. A su vez, sugerimos que por tratarse de aspectos diversos dentro de la
cultura, es importante rescatar la participacion democratica como valor inherente a la
construccion de dindmicas que promuevan el respeto hacia la diferencia y el incremento de

practicas que configuren la sana convivencia.

6.3.2.3.Interculturalidad.
Para Walsh, segun Villavicencio (2011), la interculturalidad es entendida como:

Una relacién entre culturas, que permite abordar criticamente la diversidad
de los procesos culturales adoptando el paradigma del didlogo, para lo cual

la interculturalidad es: Un proceso dinamico y permanente de relacion,
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comunicacion y aprendizaje entre culturas en condiciones de respeto,
legitimidad mutua, simetria e igualdad. (Par 2-4).
Conjuntamente, Walsh, citado por Pefia et al. (2015) afiade que la interculturalidad se

manifiesta como:

Un proceso de enunciacion, relacion, comunicacion y aprendizaje entre
personas, grupos, conocimientos, valores y tradiciones distintas. Proceso
orientado a generar, construir y propiciar un respeto y reconocimiento
mutuo, por encima de las diferencias culturales y sociales existentes entre
culturas. Esto significa que una cultura no se superpone a la otra. (p.145)

De otro lado, la UNESCO, citado por Pefia (2014), enmarca unas directrices para la

educacion intercultural, sefialando al respecto que:

En un mundo que experimenta rapidos cambios y en que la agitacion
cultural, politica, econémica y social pone en tela de juicio los modos
tradicionales de vida, la educacion tiene una misién importante que cumplir
en la promocion de la cohesion social y la coexistencia pacifica. Mediante
programas que alienten el didlogo entre estudiantes de diferentes culturas,
creencias y religiones, la educacion puede contribuir de modo importante y
significativo a propiciar sociedades sostenibles y tolerantes. (p.72).

De lo anterior, rescatamos la diversidad cultural como mecanismo que conlleva a la
idiosincrasia propia de los pueblos, el respeto hacia la diferencia, los referentes de
participacién e intercambios culturales. El reconocimiento de lo local hacia lo global; el
escenario escolar como punto de encuentro y discusion de los ambientes politicos, sociales,

econdmicos, religiosos; en si, el fortalecimiento de los significados y formas de vida.'’

6.4.(Re) significacion desde la etnomatematica.
Es de resaltar que en el campo de la educacion matematica todo proceso inmerso a ésta,

conlleva a actividades permeadas por la reflexion y la discusion por parte de ciertas

comunidades académicas, con el objeto de consolidar acuerdos que enriquezcan y

Y para Wittgenstein, 1999 citado por Blanco- Alvarez & Oliveros (2016). Contexto en el cual esta
enmarcado la cultura, visiones del mundo, précticas, actos no lingiisticos, gramaticas, valores, entre otros.



estructuren el conocimiento. No queriendo decir con ello que el resultado final sean

verdades absolutas, por el contrario, se enmarca una dindmica variada que nutre y fortalece
la perspectiva presentamos la (re)significacion de un objeto matemaético a partir de posturas
como la matematica educativa y la ethomatematica; permitiéndonos confluir en resonancia

a una mirada etnomatematica, propia del trabajo que nos convoca.
Por su parte, Cordero (2001) considera que:

La resignificacion quiere decir que el conocimiento, el pensamiento es un
aspecto necesario de la actividad, pero un aspecto tal que por si mismo no
modifica el objeto, sino que requiere de la practica. Asumir este hecho social
lleva a formular a la problemética de la ensefianza de la matematica como
una confrontacion entre la obra matematica y la matematica escolar. Ambas
de naturaleza y funciones distintas, sin embargo la segunda requiere
interpretar y reorganizar a la primera. Entonces se requiere del estudio de las
(RE) significaciones en los diferentes niveles escolares para rehabilitar
categorias del conocimiento matematico que provienen de la actividad
humana. (p. 76).

De lo anterior, consideramos que tanto el conocimiento como el pensamiento son
aspectos importantes de la actividad humana; que a través de la practica permite extraer de
las matematicas, un objeto de conocimiento, para luego transformarlo en un objeto de
ensefianza, propio de espacios aulicos (matematicas escolares). Donde la (re)significacion
es la forma de categorizar y asimilar dicho conocimiento hacia la difusion en escenarios y

ambientes culturales diversos.

En la misma direccion, Cordero ciado por Zaldivar (2014), asume la (Re) significacion
como: “construccion del conocimiento mismo en la organizacion del grupo humano,

normado por lo institucional” (p.66).

Resaltamos en este apartado que el conocimiento se teje y va tomando forma en funcion
de los acuerdos pactados entre grupos humanos, sin dejar de lado el contrato (la

normatividad establecida de mutuo consentimiento).
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De otro lado, Dominguez y Buendia, citados por Zaldivar (2014), coinciden en que: “La
(RE) significacion no implica establecer otros significados Unicamente, sino que se generan
significados a través del uso en la situacién donde desarrollan su funcion y su forma de

acuerdo con lo que organiza el grupo humano” (p.66).

En este orden de ideas, consideramos que la (RE) significacion es permeada por el
contexto y la cultura, los distintos grupos humanos a medida que construyen el
conocimiento nutren éste de nuevos significados que pueden variar acorde a los mismos
cambios culturales y contextuales, lo que origina la (re)significacion de los objetos en

cuestion.

Ya en la perspectiva etnomatematica, Jaramillo y Tamayo, Citados por Tamayo (2012),
asumen la (RE) significacion como: “un elemento para dar cuenta de que los procesos de
significacion culturales e individuales siempre estan en constante movimiento, los sujetos

van enriqueciendo el significado de sus conocimientos en el marco de los grupos humanos”

(p.22).

Desde esta postura, entendemos la (RE) significacion como un mecanismo que permite
ilustrar las particularidades y la constante dinamica en la construccion de significados desde
el &mbito cultural e individual; hacia la conformacion de un conocimiento unificado

mediante el consenso entre grupos humanos.

Conjuntamente, para Blanco (Comunicacion personal via correo electrénico, 11 de
noviembre, 2016), la (RE) significacion de un objeto matematico visto desde la

etnomatematica, es entendido como:

la ampliacion del significado del objeto en cuestion. Asi, por- ejemplo,
cuando se amplian las formas de vida de los objetos no solo en el contexto
matematico académico, sino vistos desde otros escenarios tales como juegos
del lenguaje y otras graméticas. Cuando se considera como matematico otros

significados, a ello se le llama (RE) significacion desde la etnomatematica.

En esta perspectiva, concordamos con Blanco en que la (RE) significacion desde la
etnomatematica conlleva a la ampliacion del significado del objeto tratado; permitiendo
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dentro del contexto académico escolar otras dinamicas tales como: juegos del lenguaje,

gramaticas y formas de vida de los objetos matematicos.

No obstante, para dar claridad respecto a los procesos de significacion, juegos del
lenguaje y formas de vida, exponemos a continuacion lo planteado por Wittgenstein, citado
por Blanco y Oliveras (2016).

Para conocer el significado de una palabra es necesario conocer su uso en
determinado contexto, es decir su juego, pero para conocer el juego del que
participa es necesario, también, conocer las reglas de dicho juego, su
gramatica, que nos permite reconocer si una palabra o una oracion tiene
sentido en dicho juego, su ldgica. Pero este contexto esta cargado de cultura,
de visiones del mundo, de préacticas, de actos no linglisticos, de valores,
entre otros. Contexto llamado: formas de vida. La expresion “juego del
lenguaje” debe poner de relieve aqui que hablar el lenguaje forma parte de

una actividad o de una forma de vida. (p. 460).

Acufiado al parrafo anterior, consideramos fundamentales tres aspectos: formas de vida,
significacion y lenguaje. En las formas de vida, resaltamos la importancia del contexto, las
distintas maneras como los grupos humanos describen y conciben su cotidianidad, el uso
exclusivo que hacen de su conocimiento y su accionar etnomatematico. Por consiguiente,
la significacion de los objetos acorde a su cultura, que en integracién a otras culturas
(diversidad cultural), toma otros significados, un acto de (RE) significacién. Y el lenguaje,
como la mayor virtualizacion humana, que gracias a él podemos escribir y contar nuestra
historia y cultura.

Por lo tanto, cada vez que una idea se materializa y adquiere nuevos significados a partir
de la inmersion del contexto y los acuerdos humanos pactados, se configuran procesos de
(RE) significacion. Por lo que en el presente trabajo y concordando con lo planteado por
Blanco (2016), respecto a la (Re) significacion de un objeto matematico desde una postura
etnomatematica,



Entendemos por (RE) significacion desde la etnomatematica, mas que asignar nuevos
significados al objeto de estudio; es la contextualizacion del objeto de estudio hacia
ambientes culturales de lenguaje cotidiano y practicas propias de los grupos humanos frente

a la comprension, manipulacion y uso exclusivo de dichos saberes.

De lo anterior, forma parte de la (RE) significacion los juegos del lenguaje y las
particularidades de los grupos humanos, para lidiar mateméaticamente en resonancia con las

distintas actividades que demanda sus labores cotidianas.

6.5.Secuencia de practicas matematicas
Para hablar de lo que significa una secuencia de practicas matematicas nos podemos

apoyar en el autor Edgar Guacaneme (2003) quien la llama secuencia de tareas, pero para
el proposito del presente proyecto nos referiremos a una secuencia de practicas
matematicas lo cual en términos de Guacaneme es: “el mecanismo requerido para llegar a
tener por escrito una serie de actividades y preguntas secuenciadas y articuladas para
proponer a los estudiantes una determinada intencion relativa al aprendizaje”. (Guacaneme,
2003, p. 18)

Teniendo como referencia lo anterior nosotros consideramos que una secuencia de
préacticas matematicas permite acercar el pensamiento matematico hacia la etnomatematica

y por ende resignificar el objeto de estudio en cuestion.

Por su parte cada una de las actividades que conforman la secuencia de practicas
matematicas se encuentran separadas por tres fases inicial, central y final, en donde la
actividad final es propuesta como un ejercicio de tipo independiente complemento de lo
extracurricular que se desarrolla en compafiia de padres o acudientes “Se podria decir que
la actividad final es un trabajos extra que el profesor asigna al alumnado para realizarlos
fuera del horario lectivo, en un plazo determinado y con objetivos académicos. De esta
manera, el alumno préactica lo aprendido en clase y también desarrolla las habilidades
creativas, de reflexidn y criticas. Por otro lado, sirve para que el alumno a largo plazo

mejore el rendimiento escolar, aprenda a aprender y a descubrir y poner en practica sus



propias técnicas de estudio y de trabajo personal, ayudando a que sea mas responsable en su

vida adulta.

Las tematicas propuestas para la secuencia de practicas matematicas son:
proporcionalidad; magnitudes directamente proporcionales en el contexto cafetero,
proporcionalidad inversa en el contexto minero y pecuario. Se cuenta ademas con una
descripcion de cada una de estas tematicas, indicadores de logros, lista de materiales,
actividades tomadas con aquellos medios que permitiran lograr los objetivos previstos;
recoleccion de ideas, actividades introductorias, de desarrollo, de sintesis y de expresion de
inicio central y final. Una actividad final para solucionar en compafiia de padres o

acudientes llevando el desarrollo de la unidad al contexto cultural.
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7. Marco metodolégico

7.1. Tipos de investigacion

La investigacion es cualitativa con caracter naturalista e interpretativo puesto que
estudia los seres vivos en sus ambientes naturales e intenta encontrarle sentido a lo que
realizan en su contexto (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010). El enfoque de la misma
es Investigacion Accion Educativa-1AE, el cual permite a los investigadores integrar el

componente investigativo a la practica pedagogica.

La IAE posibilita la generacion de conocimiento educativo relacionado con los
problemas practicos cotidianos que experimenta el docente, quien, junto con sus
estudiantes, describe y explica lo que sucede con su propio lenguaje (Elliot, 2000). Esta
intenta “armonizar la teoria pedagogica con la realidad social de los grupos de estudiantes”
(Restrepo, 2004, p.51) se fundamentan en sus ideas vagas Yy sus propias experiencias de
formacion; es decir, en cémo ensefiaban sus maestros. ES por esto que esta investigacion se
fundamenta desde la investigacidn accion educativa desarrollada por Restrepo (2004),

donde el

docente que se inicia en el ejercicio profesional pedagdgico se ve abocado a deconstruir su
practica inicial, en busca de un saber hacer mas acorde con la realidad de las escuelas y

colegios, y con las expectativas y problematicas que los estudiantes experimentan. (p. 51)

Por lo cual es relevante el didlogo entre el saber tedrico y el practico de los docentes,
una de las adecuaciones respecto a esto realizado por Restrepo (2004) es pensar la teoria
como el punto de partida del dialogo, dado que brinda al profesor teorias que orienta su
quehacer, sin embargo, es solo a través de la practica individual donde se valida la teoria

acogida por él. De alli,

en este didlogo el docente tiene que introducir adaptaciones [y] transformaciones que su practica

le demanda, para extraer asi un saber pedagdgico apropiado, esto es, un saber hacer



efectivo, una préactica exitosa, que sistematizada, comentada y fundamentada puede

enriquecer la misma teoria. (Restrepo, 2004, p. 48)

Es conveniente resaltar que “el objetivo de la investigacion-accion educativa es la
transformacion de la practica, a través de la construccion de saber pedagdgico” (Restrepo,
2003, p. 96), donde el docente investiga y asume una actividad productora de nuevas ideas,
lo que permite que a través de la investigacion accion educativa, y posterior a esta, el

maestro reflexiona y asi construye una o varias practicas pedagdgicas alternativas.

Asi pues, la IAE asume la ensefianza como préctica reflexiva, como un proceso de
investigacion y de continua busqueda; piensa el rol del docente como investigador,
observador y maestro; y se basa en principios como: la no reduccion de la practica al aula;
el mejoramiento y comprension de la practica a traves de su trasformacion; la realizacién de
analisis critico y reflexivo de las situaciones en la reconstruccion del conocimiento

profesional.
Para el desarrollo de la investigacién se tienen en cuenta las siguientes fases:

La Deconstruccion. Esta fase comienza con la inmersion de los maestros
investigadores en la Institucion Educativa, donde reconocen las dinamicas del grupo, del
area y de la institucion a partir de una lectura de contexto, respectivamente con el plan de
area y el estudio del PEI, ya que los contextos estan mediados por “multiples factores,
como la cultura, las ideologias, los simbolos, las convenciones, los géneros [y] la
comunicacion” (Restrepo, 2003, p. 95) los cuales condicionan y explican las acciones de las
personas. Esta fase implica un autoexamen de la préctica y una critica constante respecto al
quehacer docente, el saber pedagogico y el saber disciplinar, ademas de la relacién entre
maestro y el estudiante, llegando a un “conocimiento profundo y una comprension absoluta
de la estructura de la practica, sus fundamentos tedricos, sus fortalezas y debilidades”
(Restrepo, 2004, p. 51); es decir, indagar por las teorias que fundamentan la préctica, las
herramientas, los métodos, las técnicas utilizadas y las creencias, ritos, rutinas y costumbres
(Restrepo, 2003).
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La Reconstruccion. Aqui se identifican las problematicas en la practica, ademas se
reafirma “lo bueno de la practica anterior, complementando con esfuerzos nuevos y
propuestas de transformacion de aquellos componentes débiles, inefectivos [e] ineficientes”
(Restrepo, 2003, p. 96), en este sentido, es posible proponer el disefio de una practica
nueva, que esté en concordancia con las dinamicas del contexto. La propuesta de esta
practica nueva implica la indagacion y “lectura de concepciones pedagdgicas que circulan
en el medio académico, no para aplicarlas al pie de la letra, sino para adelantar un proceso
de adaptacion [y transformacion], que ponga a dialogar una vez mas la teoria y la practica”
(Restrepo, 2004, p. 52). Este dialogo, como ya se habia mencionado, permite la generacién
de un saber pedagdgico y préctico, el cual es subjetivo e individual, pues él mismo lo teje a

partir de su propia experiencia.

La Evaluacion. En esta fase se pretende analizar a partir de algunas pruebas, encuestas
y entrevistas como ha sido la transformacion de las construcciones de los estudiantes y a
partir de alli interpretar sus comprensiones y sus practicas etnomatematicas. Ademas, se
examinan otras fluctuaciones de tipo actitudinal como la comparacion de la participacion de
estos respecto a la que se daba antes de los cambios (Restrepo, 2004). Los resultados
derivados de los procesos evidencian los procesos en el transcurso de la investigacion, ya
que las discusiones suscitadas en las clases, el ambiente en el aula, las actitudes,
disposiciones y habilidades desarrolladas hacen referencia al alcance de los objetivos
propuestos. Con los datos obtenidos se procede a analizar la pertinencia de los instrumentos
aplicados y la comparacion de los resultados entre las fases anteriores; dado que “en esta
tarea evaluadora de la practica, el docente recapacita sobre su satisfaccion personal frente al
cambio que se ensaya Yy acerca del comportamiento de los estudiantes ante los nuevos

planteamientos didacticos y formativos” (idem).

7.2.Técnica de investigacion

7.2.1. Fase 1: Deconstruccion.
Para esta fase se emple0 dos instrumentos: la encuesta y la observacion de clase



e Encuesta de caracterizacion.

Con el objeto de no generar en los docentes la sensacion de sentirse evaluados, se disefia
inicialmente una encuesta formada por once (11) preguntas y clasificadas en tres (3)
bloques; cuya finalidad es obtener a grandes rasgos informacion de los docentes respecto a

su formacion profesional, desempefio y conocimiento disciplinar. (Anexo A)
La encuesta se ha dividido en tres bloques: A,By C

En el bloque A, se hace alusion a la formacién y desempefio laboral del docente. Consta
de cinco (5) preguntas, 1- 5. Entre las cuales se tiene, por ejemplo, la tercera pregunta:
¢ Cudles recursos utiliza usted en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas? Con esta
pregunta se pretende indagar al docente sobre materiales propios de los CRA (centro de
recursos del aprendizaje) y del contexto que le permita modelar y (RE) significar los

objetos matematicos abordados en sus préacticas aulicas.

En la misma perspectiva se considera la pregunta numero 4: ; Cual es el contenido
matematico propio del grado quinto (5°) de la educacion basica primaria que desde su
experiencia usted considera con un alto nivel de dificultad en la ensefianza? Frente a esta
pregunta sobre los objetos matematicos tratados en el grado quinto (5°) de la béasica
primaria, se busca principalmente el contacto del docente frente a los pensamientos
matematicos en general. Contenidos que de una u otra forma limita el espectro de recursos

y formas para ser abordados.

Y una tercera pregunta en este bloque es la correspondiente a la nimero 5: ;Usted como
docente reconoce practicas extraescolares como conocimiento matematico? Esta pregunta
permite acercar la ethomatematica a la practica del docente y la forma como el maestro
reconoce 0 Nno entre sus estudiantes conocimientos matematicos propios del contexto, y las
distintas maneras de incorporar dichos saberes en torno a los contenidos propuestos al

interior del aula.

El blogue B hace referencia al conocimiento disciplinar del docente. Este bloque esta

formado por las preguntas 6 y 7.
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La pregunta seis interroga sobre lo siguiente: De los contenidos propuestos para el grado
quinto (5°), ¢cudl considera usted aporta més al desarrollo del pensamiento variacional? El
objetivo principal de esta pregunta es identificar que tanta claridad tienen los docentes
frente a los pensamientos matematicos, en especial el variacional y la objetividad frente a

los contenidos propuestos para el grado quinto (5°) propios de este pensamiento.

Y la pregunta nimero 7 de este bloque indaga sobre las concepciones que tienen los
docentes sobre lo que es la proporcionalidad directa, inversa y objeto matematico. En este
apartado es fundamental la claridad que el docente pueda manifestar frente a dichos

conceptos, su diferenciacion y sus posibles usos en un contexto determinado.

El blogue C se concentra en la parte social y en la etnomatematica. Consta de cuatro (4)

preguntas, 8 — 11. Entre ellas tenemos:

Pregunta numero 9: ¢ De qué manera considera que la educacién matematica que se da al
interior del aula le aporta al desarrollo socio cultural? Esta pregunta de alguna manera entra
en resonancia con uno de los interrogantes del bloque A, sobre reconocimiento de los
docentes de practicas extraescolares como conocimiento matematico, ya que pretende
articular las competencias adquiridas por los estudiantes en el aula de clase con los
procesos de numeramiento de su entorno social. Por lo tanto, se pretende con esta pregunta
mirar la forma en que los docentes desarrollan objetos matematicos con pertinencia y que

afecte positivamente el entorno cultural.

En la misma direccion, consideramos la pregunta nimero 10: ;Por qué cree usted que se
les dificulta a los estudiantes aprender matematicas? Con relacién a esta pregunta se
pretende analizar las concepciones que tienen los docentes frente a posibles mitos sobre el
aprendizaje de las matematicas, o concepciones a la luz de teorias cognitivas que sustenten

la dificultad para el aprendizaje de las matematicas.

Y por ultimo la pregunta nimero 11: ;Qué le dice la palabra Etnomatematicas? Pues
bien, uno de los componentes fuertes del marco tedrico del presente proyecto, precisamente

es la etnomatematica; por lo que es de suma importancia estimar las concepciones que
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tienen los docentes frente a este campo, y de esta forma poder (RE) significar a partir de alli

la ensefianza del objeto de estudio (proporcionalidad directa e inversa).
e Observacion de clase.

La ruta a seguir para la observacion de clase a docentes que orientan el area de
matematicas en el grado quinto (5°) de la basica primaria, tema especifico
proporcionalidad; estd compuesto por siete (7) : (a). Dominio del contenido matematico, (b)
Metodologia del trabajo en clase, (c). Atencion a dificultades de aprendizaje, (d). Objetos
matematicos abordados, (€).Utilizacion de los recursos,(f) Control de la disciplina del grupo
y (9).Expresion oral y corporal. Donde cada uno de ellos destaca entre tres (3) y seis (6)
aspectos concretos a caracterizar, mediante las palabras Si, No, Parcialmente (PM). Donde
(SI), indica el cumplimiento del aspecto a observar, (NO), la ausencia o incumplimiento y

(PM) parcialmente, la poca evidencia en el desarrollo del criterio planteado. (Ver Anexo B)

Si bien se pretende en la presente ruta de observacion de clase, valorar cada uno de los
aspectos presentes en los items. Pero, para efectos de la presente investigacion, en la etapa
concerniente al analisis de resultados, se hara énfasis en los items a, b, d y e. que engloban:
dominio del contenido (saber especifico del docente), su forma de ensefianza (practicas o
no ethomatematicas), el objeto de estudio (proporcionalidad), y la utilizacién de recursos

(material del entorno — contextualizacion de la tematica).

a) Dominio del contenido matematico. En este item se pretende visualizar el dominio que
el docente tiene del objeto matematico a tratar y la precision en los conceptos
matematicos. Por lo tanto, entre los aspectos a observar se tiene: actividad introductoria
a la tematica (ambientacion de clase), uso correcto de simbolos y lenguaje matematico,
conceptualizacion clara y correcta exposicion de los contenidos.

b) Metodologia del trabajo de clase. Este item busca orientar la forma como el docente
desarrolla su propuesta de trabajo, en aspectos desde la orientacion del objetivo, el
trabajo individual y colectivo, la promocién del pensamiento matematico hasta la fase
evaluativa. Por lo que entre los aspectos a observar se encuentran: orientacion clara del

objetivo que se quiere lograr, promocion del trabajo colectivo e individual, actividades



d)

f)

9)

que promueven el desarrollo del pensamiento matematico (a la luz de la
etnomatematica), evidencia de criterios claros para la evaluacion de las actividades
propuestas.

Atencion a dificultades del aprendizaje. Se pretende en este item visualizar la manera

como el docente resuelve las inquietudes de los estudiantes y promueve otras

alternativas para el aprendizaje y logro de los objetivos propuestos a partir del contexto.

Por consiguiente, entre los aspectos a observar se tiene: el docente resuelve de manera
oportuna las inquietudes de los alumnos satisfaciendo cada una de sus necesidades.
Objetos matematicos abordados. En este item se busca determinar la pertinencia de los
conceptos para el desarrollo de la clase, la contextualizacion de la temética abordada y
préacticas etnomatematicas. Por lo tanto, entre los aspectos a observar se tiene:
pertinencia de los conceptos para la clase, uso del contexto en el desarrollo de las
actividades, evidencia de practicas etnomatematicas al momento de abordar los objetos
matematicos.

Utilizacidn de los recursos. Se pretende en este item, detallar los distintos materiales,
recursos didacticos y ambientes de aprendizaje que el docente proporciona para el
completo desarrollo de la clase. Por lo que entre los aspectos a observar se encuentran:
materiales de trabajo, apoyo en libros de texto, orden en el uso del tablero, suficiencia
en el material utilizado para el desarrollo de la clase, espacios cémodos y adecuados
ambientes de aprendizaje.

Control de la disciplina del grupo. Se pretende en este item, observar la forma como el
docente concentra la atencion de los estudiantes para el desarrollo de la clase. Por
consiguiente, entre los aspectos a observar se tiene: el docente concentra la atencion de
los estudiantes, control del retiro de los estudiantes de la clase, suficiencia en el tiempo
programado para el desarrollo de la clase.

Expresion oral y corporal. Este item busca detallar a grandes rasgos el manejo corporal
y gestual del docente, el tono de voz y uso adecuado del discurso. Por lo que entre los
aspectos a observar se encuentran: nitidez y orden en el discurso, tono de voz adecuado

y atencion permanente del docente al desarrollo de la clase.
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7.2.2. Fase 2: Reconstruccion

Dentro de esta fase se propuso llevar a cabo una jornada pedagdgica con los 15 docentes
de la béasica primaria de la Institucién Educativa Pascual Correa Florez del municipio de
Amaga Antioquia. Dicha jornada estara compuesta por una ponencia sobre etnomatematica,
la cual abarcara su génesis y evolucion conceptual, desde el afio 1984 hasta el afio 2017.
Conjuntamente a esta ponencia se desarrollaran tres unidades de la secuencia de précticas
matematicas sobre el objeto de estudio, asi: primera unidad proporcionalidad, segunda

unidad proporcionalidad directa y tercera unidad proporcionalidad inversa.

Con la realizacion de la ponencia en la jornada antes descrita (IE Pascual Correa Florez)
se pretende hacer claridad sobre el objeto de estudio de la etnomatematica y la forma como
esta contribuye al proceso de (re)significacion de un objeto matematico al momento de ser
Ilevado al aula de clase. A su vez buscar que los docentes se apropien de los conceptos y
tengan en cuenta los conocimientos extraescolares de sus estudiantes en sus practicas

pedagdgicas. (Ver tabla 7 de ethomatematica y su evolucion conceptual p. 51)

En la misma direccidn, cada unidad de la secuencia de précticas matematicas a

desarrollar esta compuesta por tres momentos:

Actividad inicial: las actividades de inicio buscan introducir al estudiante en el tema, a
través de la formulacion de un problema, el cual se convierte en hilo conductor en el intento
por solucionarlo, donde el estudiante se da cuenta de la necesidad de abordar los
contenidos. Estas también buscan activar los conocimientos previos de los estudiantes y
despertar su interés por los contenidos presentes en la unidad. Para lo cual se incluyen
lecturas que motiven el tema a desarrollar; actividades que permitan explorar los
conocimientos previos y detectar aquellas ideas erroneas derivadas de la experiencia

cotidiana, sobre los conceptos del tema.

Actividad central: en estas actividades se abordan los conceptos necesarios para avanzar
en la solucién del problema, a la vez que desarrollan en los estudiantes competencias de
tipo actitudinal, conceptual y procedimental. En donde, de una manera creativa se ilustra el

tema, se explora los contenidos del mismo, presentando los conceptos y procedimientos

82



basicos mediante una exposicion clara a través de textos y algunas imagenes y/o graficas.
Con actividades de tipo grupal e individual los estudiantes adquieren mejor comprension de
los contenidos, los profundizan y los aplican en la solucion de situaciones problema de la

vida cotidiana.

Actividad final: las actividades finales se plantean como una serie de ejercicios para que
los estudiantes los resuelvan a manera de trabajo en casa. Se enfoca en mostrar la
aplicacion de los conceptos tratados a lo largo de la clase en diferentes momentos de la

actividad.

Por consiguiente, se propone a los participantes ejercicios que promuevan la integracion

de las actividades planteadas al inicio y durante la etapa central.

Con relacion a la unidad uno de la secuencia de précticas matematicas
(proporcionalidad), se espera que los docentes de manera creativa mediante la lectura de un
texto, el cual deberd interpretar llegando a la elaboracion y manipulacion de material
concreto, dar una introduccion al tema en cuestion que para muchos docentes resulta
complejo al momento de ser orientado en el aula de clase. Esta unidad esta compuesto por

los tres momentos ya antes descritos.

En la actividad inicial se tiene tres ejercicios: el primer de ellos hace referencia a la
lectura de un texto (los panes y las regletas) con este se pretende introducir el concepto de
proporcionalidad. El segundo ejercicio consiste en la elaboracién de material concreto
(regletas de Cuisinaire) y el tercer ejercicio es responder unas preguntas referentes al texto

antes mencionado.

Con esta unidad se pretende que los docentes aclaren y de una manera mas didactica
adquiera conocimientos sobre el tema a tratar, previo al concepto de proporcionalidad como
normalmente lo hacemos; ya que la interaccion y la elaboracion de materiales nos dan la

oportunidad de recordar conceptos y ser mas abiertos a nuevos conocimientos.

La actividad central la conforma un ejercicio en el cual se solicita jugar con el material

ya elaborado y con este dar respuesta a las preguntas planteadas.
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La actividad final estd compuesta por dos preguntas en donde los docentes deberan
definir con sus propias palabras el concepto de proporcionalidad segln las actividades ya
realizadas, estableciendo equivalencias y realizando comparaciones entre ellas. (Anexo C)

En la misma direccion la unidad dos de la secuencia de practicas matematicas
(proporcionalidad directa) concentra las actividades en el contexto cafetero; de alli la
actividad inicial consta de un ejercicio en el cual haciendo uso de la informacion presente
en una tabla se dé respuesta a tres preguntas (a, b y c); las cuales pretenden introducir el
concepto de proporcionalidad directa, el cual se encuentra de manera implicita en la tabla

donde se pretende que el docente participante infiera dicho valor.

La actividad central esta formada por siete ejercicios en donde se debe completar una
tabla de acuerdo a una informacién dada y de esta forma haciendo uso de la regla de tres
directa dar respuesta a los distintos interrogantes planteados, por tratarse de la actividad
central se busca que los docentes al desarrollar los ejercicios propuestos, se apropien del

concepto de proporcionalidad directa y su respectiva constante.

Conjuntamente la actividad final consta de cuatro ejercicios, tres de ellos formados por
tablas y uno por un grafico estadistico; en esta fase se pretende que los docentes
participantes completen la tabla de acuerdo a la grafica presentada y realicen un
comparativo entre las tablas y el grafico para luego establecer relaciones, contrastaciones y
conclusiones al respecto. En esta etapa se pretende determinar el nivel de apropiacion

tematica de los participantes. (Anexo D)

Con relacion a la unidad tres de la secuencia de practicas matematicas (proporcionalidad
inversa) la actividad inicial consta de tres ejercicios a los que se les debe dar respuesta con
base a una tabla que sera completada por los participantes; en primera instancia se busca en
esta fase que los docentes apropien el concepto de constante de proporcionalidad inversa.
Como valor agregado esta primera actividad estd enfocada en el contexto minero

(extraccion de carbon).

Seguidamente la actividad central consta de una tabla con 6 ejercicios para resolver, la

cual debe ser completada por los participantes con base a la informacion suministrada.
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Dicha actividad estd enmarcada en el contexto pecuario (cultivo de especies menores -
pollos); donde se pretende dar claridad frente a lo que es la constante de proporcionalidad
inversa y el comportamiento de los valores al interior de la tabla (regla de tres inversa).

En la actividad final se encuentran cuatro interrogantes que deben ser resueltos de
acuerdo a una tabla que ser4 completada por los participantes acorde a una informacién

suministrada

Es de resaltar que cabe la posibilidad de varias tablas distintas pero que en fin ultimo al
ser la constante de proporcionalidad un valor fijo, da pie para responder los diferentes

interrogantes de manera apropiada acorde a los valores suministrados. (Anexo E)

Con este ultimo ejercicio se busca que los docentes participantes apropien el uso de la
regla de tres inversa, la constante de proporcionalidad inversa y (RE) signifiquen este

concepto desde el contexto minero y pecuario.

Culminadas los tres unidades de la secuencia de practicas matematicas se les sugerira a
los participantes la formacién de equipos de trabajo donde deberan realizar dos actividades
consistentes en la formulacion de dos ejercicios sobre proporcionalidad directa e inversa,
en los que se evidencien algunos de los siguientes contextos, minero (extraccion de
carbon), pecuario (cultivo de especies menores- pollos- codornices- conejos- etc) y
agropecuario (cultivo del café). Una vez realizada esta actividad los participantes deberan
socializarla ante sus demas compafieros evidenciando con ello la apropiacion de la
tematica, la (re)significacion y la construccion de otros ejercicios teniendo en cuenta el

contexto y la valoracién de los conocimientos extraescolares de los estudiantes.

Finalmente al culminar la jornada se aplicara una evaluacion general, la cual consta de
dos bloques; bloque A, tres preguntas abiertas y bloque B, tres preguntas cerradas. El
primer bloque, hace referencia a las competencias adquiridas por los docentes sobre
proporcionalidad directa e inversa y la inclusion del contexto para el desarrollo de su
practica pedagdgica. Y el segundo bloque, hace alusién a la parte motivacional del docente
frente a las practicas etnomatematica y la valoracion del conocimiento extra escolar al

interior del aula.
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7.2.3. Fase 3: Evaluacion.

e Evaluacion de salida.

La encuesta de salida forma parte del proceso evaluativo de lo expuesto en la fase
deconstructiva (encuesta de caracterizacion de docentes y observacion de clase), y lo

desarrollado en la fase reconstructiva (ponencia y talleres).

La presente evaluacion consta de 2 bloques A y B. El blogue A lo conforman 3
preguntas, las cuales hacen referencia al objeto de estudio y al desempefio docente, dichos
interrogantes indagan sobre el concepto de proporcionalidad directa e inversa, constante de

proporcionalidad y las estrategias empleadas por los docentes para orientar dicha temaética.

Se espera en este bloque que los docentes den respuesta a dichos interrogantes de una
manera mas fluida y haciendo uso directo de los aprendizajes adquiridos durante el

desarrollo de las unidades de secuencia de practicas matematicas.

Por su parte, el bloque B hace referencia a la Etnomatematica, lo conforma 4 preguntas;
las cuales indagan sobre la importancia o no de tener en cuenta conocimientos
extraescolares de los estudiantes al interior del aula, concepciones que los docentes tienen
sobre la Etnomatematica, la (re) significacion, el contexto y los diferentes escenarios para

el planteamiento de problemas sobre proporcionalidad desde la diversidad cultural.

Se espera en este bloque que los docentes se apropien sobre la importancia de reconocer
conocimientos extraescolares de los estudiantes al interior del aula, y con ello robustecer el
campo de la Etnomatematica desde escenarios diversos como: lo agropecuario, pecuario,
minero y como valor agregado la apropiacion de los recursos del medio y la valoracién de

la economia de la region.



87

8. Analisis y resultados

8.1. Encuesta de caracterizacion
Para efectos de las respuestas dadas por los educadores, nos referiremos a ellos como:
Docente A, Docente B, Docente C, Docente D.

e Blogue A.

Este blogue esta conformado por cinco (5) preguntas (1 —5), y hacen alusion a la

formacion y al desempefio laboral del docente.

Tabla 9

Analisis de la Pregunta 1. Indaga sobre la formacion académica de los docentes

Docente A Docente B Docente C Docente D
Normalista superior Bésica primaria con Licenciado en basica  Basica primaria
con énfasis en énfasis administrativo  primaria

matematicas

Analisis de resultado

Hay heterogeneidad respecto a la formacion de los educadores, aunque es evidente que los
cuatro (4) docentes acreditan formacion en basica primaria, solamente uno de ellos tiene un
énfasis en matematicas.

Tabla 10

Analisis de la Pregunta 2. Indaga acerca de los grados en los cuales el docente orienta el area de
matematicas

Docente A Docente B Docente C Docente D

Grado 3° Grado 5° Grados 3° - 5° Grados 1° - 5°

Analisis de resultado

De la totalidad de los docentes encuestados es claro que en su mayoria orientan el &rea de
matematicas en el grado quinto (5°), salvo el docente D, es mono docente; por lo que le
corresponde servir no solamente el &rea de matematicas en todos los grados, sino a su vez cada
una de las areas y/o asignaturas que conforman el curriculo.




Tabla 11

Anélisis de la Pregunta 3. ¢ Cudles recursos utiliza usted en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas?

Docente A Docente B Docente C Docente D
Libros, tableros, Tablero, libros, Tablero, libros Tablero, libros
proyecciones, Video  proyecciones virtuales
Beam

Analisis de resultado

Como se puede observar la totalidad de los docentes participantes de la encuesta hacen uso del
tablero, libros de texto y modulo de escuela nueva en el proceso de ensefianza y aprendizaje con
sus estudiantes, sin embargo se registra una divisién por iguales partes respecto al complemento
sus actividades pedagdgicas haciendo uso de las (Tic).

Tabla 12

Analisis de la Pregunta 4. ¢Cual es el contenido matematico propio del grado quinto de la
educacién bésica primaria que desde su experiencia, usted considera con un alto nivel de dificultad
en la ensefianza?

Docente A Docente B Docente C Docente D
La logaritmacion, las  Decimales, Radicacion, Fracciones,
operaciones con estadistica, potenciacion, potenciacion,
decimales, las proporcionalidad proporcionalidad radicacion,
operaciones binarias proporcionalidad,
geometria

Analisis de resultado

Frente a esta pregunta es claro que la mayoria de los docentes participantes de la encuesta,
coinciden en la proporcionalidad como contenido matematico en el cual presentan dificultades a
la hora de ensefiarlo (objeto de estudio de la presente investigacion).

Tabla 13

Analisis de la Pregunta 5. ¢ Usted como docente reconoce practicas extraescolares como
conocimientos matematicos?

Docente A Docente B Docente C Docente D

Muy pocas  Si, cuando estan Muy pocas Muy poco
acompafiadas de
orientaciones en el
aula

Analisis de resultado

Frente a esta pregunta se puede evidenciar que casi la totalidad de los docentes medianamente
reconocen practicas extraescolares como conocimiento matematico en los estudiantes. No obstante,
de lo anterior se resalta el desconocimiento respecto a las bondades que tiene la incorporacion de la
etnomatematica al aula.
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e Bloque B.

Este bloque esta formado por dos (2) preguntas. 6 — 7, e indaga sobre el conocimiento

disciplinar de los docentes frente al objeto de estudio (proporcionalidad).

Tabla 14

Anélisis de la Pregunta 6. De los contenidos propuestos para el grado quinto, ¢Cual considera
usted aporta mas al desarrollo del pensamiento variacional?

Docente A Docente B Docente C Docente D
Las fracciones, las La organizacion de Frecuencias, moda, Las fracciones como
unidades de medida datos, tablas de datos, organizacion de datos
proporcionalidad lectura de gréficos,

proporcionalidad

Analisis de resultado

Es de resaltar que los docentes presentan poca claridad frente a los pensamientos matematicos,
caso especifico el pensamiento variacional.

Por consiguiente, los docentes B y C, aunque incluyen el contenido de proporcionalidad el cual
forma parte del pensamiento variacional, también hacen alusion al pensamiento estadistico.

Tabla 15

Analisis de la Pregunta 7. Escriba una concepcion breve sobre cada uno de los siguientes términos:
Proporcionalidad inversa

Termino 1: Proporcionalidad inversa.

Docente A Docente B Docente C Docente D
Cuando aumenta en Aumento de un lado,  Si se aumenta el valor Aumenta en un lado,
un lado debe disminucidn del otro, para A se disminuye  disminuye en el otro
disminuir en el otro en igualdad para B

Analisis de resultado

Respecto a las concepciones que tienen los docentes sobre proporcionalidad inversa, es evidente
gue frente a este concepto, lo definen haciendo uso del comportamiento que ocurre en dicho
fendmeno, sin tener claridad en la definicion de dicho objeto matematico.

Tabla 16

Anélisis de la Pregunta 7. Escriba una concepcion breve sobre cada uno de los siguientes términos:
Proporcionalidad directa

Termino 2: Proporcionalidad directa.

Docente A Docente B Docente C Docente D
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Permanece estable al ~ Se mantienen Cuando aumentan Mantienen valores
aumentar en un lado,  constantes los datos, ambos valores constantes
aumenta en el otro o se aumentan de un

viceversa lado, aumentan del

otro y viceversa

Analisis de resultado

Con relacidn a las concepciones que tienen los docentes sobre proporcionalidad directa, se puede
apreciar que respecto a este concepto; la definicion que asumen de él, la hacen a partir del
comportamiento del fendmeno, sustrayéndose de la definicion consensuada de dicho objeto
matematico.

Tabla 17

Analisis de la Pregunta 7. Escriba una concepcién breve sobre cada uno de los siguientes términos:
Objeto matematico

Termino 3: Objeto matematico.

Docente A Docente B Docente C Docente D
Es todo lo abstracto Figuras geométricasy Lo que debo orientar, Esquemas mentales,
que podemos ndmeros numeros, figuras figuras geométricas
representar medidas

Analisis de resultado

Es pertinente expresar en este apartado que la totalidad de los docentes hacen alusion a
contenidos matematicos y formas abstractas, manifestando poca claridad respecto a una
definicion que englobe lo que es un objeto matematico a la luz de un marco tedrico.

e Bloque C.

Este blogue esta formado por cuatro (4) preguntas, 8 — 11; las cuales hacen referencia a

la parte socio — cultural y a la etnomatematica.

Tabla 18

Analisis de la Pregunta 8. De los contenidos propuestos para el grado quinto (5°) en el area de
matematicas, ¢ Cual considera usted tiene mas aplicabilidad en su entorno social? Explique

Docente A Docente B Docente C Docente D
Fracciones, Las mediciones, la La construccién de Las mediciones y la
mediciones. Por las estadistica. graficas. Porque los proporcionalidad.
comparaciones que se  Informacion de las datos son sacados del ~ Comparaciones con el
dan de un objeto a comunidades contexto entorno

otro

Analisis de resultado

Acorde a las respuestas dadas por los docentes, estimaron un fuerte impacto de la estadistica y
las mediciones (relativo a los procesos de comparacion entre los objetos), y respecto a la
estadistica en la consolidacion de la informacion que se teje en torno a las comunidades. A




grandes rasgos se pudo constatar que muchos de los objetos matematicos abordados por los
docentes al interior del aula; evidencian poca (RE) significacion sobre el uso, utilidad y
aplicacion que éstos tienen en el entorno social. De ahi la importancia de la etnomatematica
como campo de investigacion que permite articular las matematicas propias del aula con la
cultura.

Tabla 19

Anélisis de la Pregunta 9. ¢ De qué manera considera que la educacion matematica que se da al
interior del aula le aporta al desarrollo cultural?

Docente A Docente B Docente C Docente D
Mejorando los Intercambio de Cuando debemos Intercambio de
procesos de conceptos en nivelar nifios de culturas y
operaciones basicas diferentes palabras diferentes regiones conocimientos

los cuales se llevan a
otros lugares

Analisis de resultado

Frente a esta pregunta es evidente observar la excomunién que hay entre los procesos
matematicos que se llevan a cabo al interior del aula, en contrastacidn a la incidencia que dichos
contenidos 0 competencias, les permita a los estudiantes trascender a nivel social.

Por lo que es pertinente replantear las matematicas escolares en torno a la etnomatematica;
donde las diferentes tematicas que sean abordadas al interior del aula repercuten positivamente
en el amplio desempefio y desenvolvimiento de los estudiantes en su vida cotidiana.

Tabla 20

Analisis de la Pregunta 10. ¢ Por qué cree usted que se les dificulta a los estudiantes aprender
matematicas?

Docente A Docente B Docente C Docente D
Por las tradiciones de  Poco Por los mitos que hay  Poco conocimiento de
miedos que difunden  acompafiamiento de de dificultad que los padres para la
en sus hogares los padres para tareas, generan poca ayuda de tareas
mitos del area motivacion

Analisis de resultado

Respecto a esta pregunta, la totalidad de los docentes coinciden en un modelo ambientalista o
conductista. Evidenciandose con esto la poca cooperacién y acompafiamiento de los padres de
familia en la realizacion de tareas, la falta de adecuados ambientes de aprendizaje y la
desmotivacion a la vida escolar. Esto debido al divorcio presente entre los contenidos que se
desarrollan en la escuela en resonancia con el desempefio cotidiano de los estudiantes.

Tabla 21
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Analisis de la Pregunta 11. ; Qué le dice la palabra ethomatematica?

Docente A Docente B Docente C Docente D
Intercambio de Intercambio de Intercambio de Intercambio de
saberes costumbres culturas matematicas  culturas

relacionadas con la
matematica

Analisis de resultado

Frente a esta pregunta los docentes manifiestan poca claridad con respecto al concepto de
etnomatematica, ya que lo relacionan con el intercambio de cultura y saberes sustrayéndose de
una definicion consensuada alrededor de un marco teorico.

8.2. Guia de Observacién de Clase

Como fue enunciado en la fase deconstructiva, para efectos de la presente investigacion
solamente se analizan los resultados obtenidos dentro de la observacion de clase los items
correspondiente a: Dominio del contenido matematico, Metodologia del trabajo en clase,
Objeto matematico abordado y material utilizado. Cada uno de dichos item con los

respectivos aspectos que lo conforman.

La clase fue observada a cuatro docentes; que para efectos del analisis se denominaran
docente A, B, C y D. Dichos docentes desarrollaron la tematica de proporcionalidad con

estudiantes del grado 5 de la Institucion Educativa Pascual Correa Florez.

Tabla 22

Andlisis del item 1 relacionado al Dominio del contenido matematico

Docente A Docente B Docente C Docente D

Aspectos

SI NO PM SI NO PM SI NO PM SI NO PM

El docente realiza una

actividad introductoria

previa a la clase X X X X
preparada.

Precisa los conceptos
utilizados. X X X X

Uso correcto de los
simbolos matematicos. X X X X

Resuelve bien las
operaciones planteadas. X X X X
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Expone con claridad el
contenido.

X

X

X X

Analisis de resultados

En lo que respecta a la realizacion de una actividad introductoria a la clase, la mayoria de los
docentes lo hace. En segunda instancia acorde a la precision de los conceptos (objeto de ensefianza)
se estima por iguales partes que los docentes presentan claridad y no respecto al tema abordado.
Conjuntamente al uso del lenguaje matematico y la solucion de problemas, la totalidad de los
docentes lo hacen de manera correcta. Y finalmente la mayoria de los docentes manifiesta claridad
al momento de exponer los contenidos.

Tabla 23

Analisis del item 2 relacionado a la Metodologia del trabajo en clase

Aspecto

Docente A

Docente B

Docente C

Docente D

Sl

NO PM SI NO PM

Sl

NO PM SI

NO PM

Orienta de manera clara el
objetivo que se quiere

lograr con el desarrollo de
las actividades propuestas.

Fomenta el trabajo
colectivo.

Orienta el trabajo
independiente.

Los alumnos son
receptivos, siguen
instrucciones y participan
activamente del desarrollo
de la clase.

La actividad propuesta
promueve en los alumnos
el desarrollo del
pensamiento matematico.

Se evidencian alumnos
lideres que promuevan el
trabajo colaborativo.

Evidencia criterios claros
para la evaluacion de las
actividades propuestas.

X

Analisis de resultados

Respecto a la metodologia del trabajo de clase es claro que en la totalidad de los casos se evidencia
la orientacion del trabajo independiente y la promocion de estudiantes lideres. De otro lado, la
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mayoria de los docentes observados fomenta el trabajo colectivo y en el desarrollo de sus clases
promueve el pensamiento matematico. Seguidamente, con respecto a la orientacion de los objetivos
propuestos para la clase pocos docentes lo hacen y por ultimo frente a los criterios claros de
evaluacion hay simetria entre los docentes.

Tabla 24

Anélisis del item 3 relacionado a Objetos matematicos abordados

Docente A Docente B Docente C Docente D

Aspecto S NO PM_SI NO PM SI NO PM SI NO PM

Pertinencia de los conceptos

Para la clase. X X X X
Hace uso del contexto para

el c_ie_sarrollo de las X X X X
actividades.

Se evidencia préactica

Etnomatematica en _eI X X X X
desarrollo de los objetos

matematicos.

Analisis de resultados

Con relacion al componente que hace referencia a los objetos matematicos abordados, es evidente
que la mitad de los docentes hace uso del contexto y la etnomatematica para el desarrollo de sus
clases. Conjuntamente la mayoria de los educadores ejecuta de manera pertinente y apropiada los
contenidos propuestos. Es de resaltar que los docentes sin tener un conocimiento pleno sobre lo que
es la etnomatematica, incorporan de alguna manera aspectos relacionados con ésta en sus practicas
pedagdgicas.

Tabla 25

Analisis del item 4 relacionado a la Utilizacién de los recursos

Aspecto Docente A Docente B Docente C Docente D
P SI NO PM SI NO PM SI NO PM SI NO PM

Trae materiales de trabajo. X X X X

Se apoya en el libro de

texto. X X X X

El trabajo en el tablero es

ordenado. X X X X

Utiliza otros recursos
didacticos. X X X X
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El material utilizado en el

desarrollo de la clase es

suficiente y apropiado para X X X X
tal fin.

Los espacios para el

desarrollo de la actividad

son cémodos y permitenun X X X X
adecuado ambiente de

aprendizaje.

Analisis de resultado

En materia de utilizacion de recursos, se resalta que la totalidad de los docentes se apoyan en libros
de texto y promueven adecuados ambientes de aprendizaje. De otro lado, la mitad de los educadores
utilizan de forma apropiada el material de trabajo. Consecutivamente la mayoria presenta orden al
momento de desarrollar actividades en el tablero. Y finalmente una minima parte de los maestros
hace uso de otros recursos didacticos en el desarrollo de sus clases.

8.3. Ponencias y talleres etapa reconstructiva.

La jornada de intervencién sobre la (RE) significacion de la proporcionalidad directa e
inversa desde una mirada etnomatematica, tuvo lugar en las instalaciones de la Institucion
Educativa Pascual Correa Florez del corregimiento Minas, del Municipio de Amaga
Antioquia. Se conto con la participacion de 13 docentes de los 15 que conforman la planta

de cargos de la basica primaria de la Institucion educativa antes mencionada.

Tabla 26

Intervencion- ponencia y unidades de secuencias de practicas matematicas.

Momentos Actividad Tiempo

1 Ponencia 40 minutos
2 Unidad 1: proporcionalidad 60 minutos
3 Unidad 2: proporcionalidad directa 60 minutos
4 Unidad 3: proporcionalidad inversa 60 minutos
5 Construccién de problemas y socializacion 30 minutos
6 Evaluacion del encuentro 10 minutos

A continuacion relacionamos los diferentes hallazgos y puntos de encuentro frente al

desarrollo de los seis momentos durante la jornada.
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e Ponencia: la ethomatematica y su evaluacion conceptual.

Para el desarrollo de la ponencia hicimos uso de una presentacion, donde en primera
instancia se hablo de la etnomatemaética como campo de investigacion, cuyo pionero es el
profesor e investigador Ubiratan D” Ambrosio; que desde 1984, por decirlo de alguna

manera, la etnomatematica viene en un proceso de construccion y de (RE) significacion.

No obstante, los docentes al comienzo se mostraron un poco reacios y preocupados
debido a que no tenian claridad frente al concepto. Sin embargo, a medida que fue
avanzando la ponencia, mostraron una actitud positiva hasta el punto de participar de esta a
través de preguntas y un conversatorio donde la temética central fue la evolucion historica y
la incidencia de este campo de investigacion al interior del aula. Uno de los docentes
argumento: “que las practicas etnomatematicas eran muy tradicionalistas ya que no se
evidenciaba uso de las TIC, aunque consideraba de suma importancia la valoracion que esta
hace desde el aspecto cultural y el acercamiento a los estudiantes frente a la economia de la

region”.

Por su parte, un hallazgo significativo de esta ponencia fue la motivacion que los
docentes adquirieron frente a la (re) significacion de la proporcionalidad directa e inversa

desde la etnomatematica.

e Unidad secuencia de practicas matematicas
e 1. Proporcionalidad.
La unidad de secuencia de practicas matematicas. De proporcionalidad. Tuvo tres

momentos: actividad inicial, actividad central y actividad final.

La actividad inicial estuvo enmarcada en la lectura de un texto llamada los panes y las
regletas y la manipulacion de material concreto “las regletas” siendo un material de facil
elaboracion y conocido por todos. Conjuntamente para el desarrollo de esta actividad se
debia analizar el texto a través de unas preguntas cerradas y la elaboracion y de las regletas.
Es de resaltar, que frente a esta actividad.

Los docentes se mostraron participativos, enfocados en la actividad planteada; aunque



presentaron algunas falencias al momento de hallar las equivalencias entre una y otra

regleta.

La actividad central trajo a colacion unas preguntas en donde era necesario que se
utilizaran las regletas y con estas se hallaran unos conjuntos a través de la union de unas

con las otras para dar respuesta a un color y un tamafio antes solicitado.

Posteriormente, la actividad final, estuvo enmarcada en problemas de aplicacion en
donde se debia encontrar valores equivalentes entre las regletas y posteriormente establecer

relaciones de proporcionalidad entre ellas.

En la misma direccion, los docentes participantes, manifestaron con respecto al
desarrollo de la unidad uno de secuencias de précticas matematicas: “las practicas
Etnomatematicas eran muy interesantes pero que pocas veces las teniamos en cuenta para el
desarrollo de nuestras clases, y entra en contradiccion por que con estas practicas no
podemos incluir las tecnologias como ahora tratan de que implementemos en nuestras
instituciones. Pero esta propuesta es de gran interés porque ayuda a nuestros alumnos a que
a través de materiales concretos analicen, interpreten sin estar tan inmersos en una

calculadora.

Se evidencio en el desarrollo de la unidad de secuencias de practicas matematicas como
los docentes se apropiaron del concepto de proporcionalidad, todo en funcion de un
problema especifico y en contexto; enriqueciendo su lenguaje, para llevar estos

conocimientos al aula de clase y mejorar los procesos académicos y disciplinarios.

Al finalizar la unidad uno de la secuencia de actividades matematicas los docentes
elaboraron otro problema pero este con recortado de papel al margen de una modista que

elabora manteles y carpetas para mesa.

e Unidad 2 de la secuencia de practicas matematicas. Proporcionalidad directa.
Al igual que la unidad uno sobre proporcionalidad, esta también estuvo compuesto por

tres momentos: actividad inicial, actividad central y actividad final.
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La actividad inicial estuvo referida al contexto cafetero, especialmente al cultivo del
café. Para el desarrollo de esta actividad se debia analizar una informacion y una tabla para

dar respuesta a ocho preguntas.

Cabe anotar que en el desarrollo de esta actividad, correspondiente al primer punto
especificamente en el literal a (;cuénto se gana don Juan por el café recolectado?) les dio
un poco de dificultad, por lo que al inicio dieron respuestas sueltas solo de deduccién
viendo la tabla, finalmente encontraron la respuesta correcta realizando las operaciones

correspondientes.

En cuanto a las preguntas de los literales b y ¢ se pudo observar que fueron resueltas con
facilidad.

Con referencia a la pregunta dos en la que se les pedia completar una tabla, después de
mucho analisis una de las participantes sugiere darle solucion empleando una recta
numérica donde se pudo notar que efectivamente era otra estrategia para solucionar

interrogantes como ese.
Por su parte las preguntas tres y cuatro fueron resueltas sin ninguna dificultad.

De otro lado, la actividad central estuvo formada por cuatro preguntas, en donde se
generd lo que en matematicas llamamos constante de proporcionalidad, término
desconocido para los participantes. Asi mismo con el desarrollo del punto siete, se pudo dar
dominio a este concepto. En términos generales las respuestas dadas fueron certeras aunque

con un grado de dificultad.

Posteriormente en la actividad final la cual estaba compuesta por cinco preguntas donde
se debia completar unas tablas e interpretar una grafica, fueron pocas las dificultades
presentes en el desarrollo de estos puntos ya que en las actividades anteriores se habia
trabajado la contante de proporcionalidad, asi mismo dieron respuesta a esta tabla

empleando la misma estrategia.

En esta unidad pudo evidenciarse como los docentes adquirieron nuevos conceptos

como lo es el de constante de proporcionalidad.
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Finalmente plantearon una situacion del entorno en la que se debia trabajar la
proporcionalidad directa dejando como recomendacion la importancia de emplear
situaciones en las que se involucren conceptos que los estudiantes cominmente manejan en

su medio.

e Unidad 3 de secuencia de practicas matematicas: Proporcionalidad inversa.

Al igual que las dos unidades anteriores sobre proporcionalidad y proporcionalidad
directa. Esta ultimo tuvo tres momentos: actividad inicial, actividad central y actividad

final.

Por su parte, la actividad inicial estuvo enmarcada en el contexto minero, extraccion de
carbdn; una de las principales actividades econdémicas de los habitantes del municipio de
Amaga Antioquia. Conjuntamente para el desarrollo de esta actividad se debia completar

una tabla y con base a ella dar respuesta a unos interrogantes.

Es de resaltar, que frente a esta actividad, los docentes al momento de plantear la regla
de tres tuvieron dificultad para resolverla, por lo que el monitor de la unidad 3 de secuencia

de practicas matematicas tuvo que intervenir en el proceso.

Dentro de la tabla se planted que a medida que aumentaba el nimero de horas de
trabajo, disminuia el nimero de trabajadores que se requeria para realizar una determinada
tarea. Ya al tener la tabla completa y al preguntarle a los docentes sobre la constante de
proporcionalidad, manifestaron no tener claridad frente al concepto. Por lo tanto, al
plantearseles el producto horas — nimero de trabajadores en cada caso, el valor fijo fue de
cuarenta y ocho (48). Lo cual permitié aclarar la duda, y realizar comparativos con la parte

tedrica.

De otro lado, la actividad central trajo a colacion un problema del contexto pecuario
(cultivo de especies menores — pollos). Donde al igual que en la actividad inicial se debia

completar una tabla, y haciendo uso de esta, dar respuesta a unos interrogantes.

Al tener la tabla completa era evidente observar, que a medida que disminuia el nimero

de pollos, la duracion del alimento por dia aumentaba. Por consiguiente, los docentes en el
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desarrollo de esta actividad se mostraron mas seguros y determinaron con facilidad la
constante de proporcionalidad inversa; lo cual implicaba realizar el producto entre el
namero de pollos / dias de duracién del alimento.

Posteriormente, la actividad final también estuvo enmarcada en el sector pecuario,
cultivo de especies menores (pollos). A diferencia de las dos actividades anteriores, para el
presente ejercicio la constante de proporcionalidad estaba dada, 20000; un valor en pesos,
con el cual se debia comprar una determinada cantidad de pollos criollos o de engorde sin
que sobrara dinero. Da la posibilidad de que cada docente obtenga una tabla diferente, de
acuerdo a los valores registrados; y posteriormente con base a dichos registros dar respuesta
a varios interrogantes. Es de resaltar en esta actividad que independiente de la eleccion de
compra hecha por cada educador, el maximo nimero de pollos que podria comprar con los
20000 seria doce (12), y que el minimo de pollos que podria comprar seria uno (1). Acorde
a lo registrado en la tabla esto fue lo que acontecid, evidenciandose de manera paulatina
mayor apropiacion conceptual por parte de los docentes.

En la misma direccion, uno de los docentes participantes, respecto al desarrollo de la

unidad 3 de la secuencia de practicas matematicas, manifesto que:

Las practicas Etnomatematicas eran muy tradicionalistas, no incluian el uso
de recursos informaticos. Més sin embargo lo Unico bueno que le veia a la
propuesta era que los estudiantes aprendian a valorar la economia de su
region y a realizar calculos matematicos de manera manual.

De lo anterior y atendiendo a lo planteado por el docente participante de la actividad,
concordamos en que un valor agregado de la etnomatematica es la valoracién de la
economia propia del territorio, la cultura e idiosincrasia. Sin embargo, no compartimos el
hecho de que se crea que dentro de la etnomatematica no se tengan en cuenta recursos
informaticos, puestos que estos en la actualidad forma parte de la cotidianidad entre grupos

humanos.

De igual forma, se evidencid en el desarrollo de la unidad 3 de la secuencia de practicas

matematicas la manera como los docentes se apropiaron del concepto de proporcionalidad



inversa y constante de proporcionalidad inversa, todo en funcion de un problema especifico
y en contexto; enriqueciendo el lenguaje, las formas de vida, y la (RE) significacion del
objeto de estudio a la luz de la Etnomatemética.

A modo de ejemplo, en la actividad final de la unidad 3 la secuencia de actividades
matematicas; mediante el uso de una cifra concreta 20000, se pudo comprar de diferentes
maneras una determinada cantidad de especies menores (pollos), donde dicho valor debia
ser invertido en su totalidad y que ademas de comportarse como constante de
proporcionalidad inversa, ésta genero procesos de pensamiento variacional y nociones de
economia. Como valor agregado y haciendo alusion a las formas de vida, la unidad se
enmarcoé en sucesos cotidianos y alrededor de un contexto posible; lo cual proporciond a los
docentes asistentes, elementos para formular diferentes problemas sobre proporcionalidad

inversa a partir de modelos agropecuarios, pecuarios, mineros etc.

e Socializacion.

No obstante, para efectos de la socializacién de la unidad 3 sobre proporcionalidad
inversa, los docentes propusieron un problema a partir del sector de la construccion; donde
se determind cantidad de obreros — en relacion con la cantidad de horas requeridas para

ejecutar una obra.

Fue notable el desarrollo del ejercicio donde se mostrd que a mas obreros realizando un
trabajo, se empleaba menos horas en ejecutar dicha tarea. De igual forma, la docente
encargada de sustentar dicho ejercicio, mostré apropiacién tematica y uso adecuado del
lenguaje matematico; con ello, discriminando las cantidades que variaban de manera

inversa y el comportamiento de la constante de proporcionalidad.

Finalmente, y a traves de una rabrica, los docentes evaluaron la jornada desarrollada

como se relaciona a continuacion.
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e Evaluacion de las unidades uno, dos, tres y la ponencia.

Finalizado el encuentro de intervencion a docentes, se aplico una evaluacion con el fin
de analizar el alcance tanto de la ponencia como de las unidades desarrolladas,
identificando la forma como (re)significan el objeto de estudio (proporcionalidad) desde

una mirada ethomatematica.

Tabla 27

Analisis de la Pregunta 1: Enunciar dos competencias que se haya aprendido y que se puedan
poner en practica en el aula de clase

Docente A Docente B Docente C Docente D
Constante y Proporcionalidad Las constantes Proporcionalidad y
variaciones. entre magnitudes. Proporcionalidad. promedio.

Analisis de resultado

Frente a esta pregunta en su totalidad los docentes les falta mayor claridad entre lo que es una
competencia y un contenido disciplinar. Sin embargo, al hacer alusion a la proporcionalidad, se
acercan a la competencia de modelacion.

Tabla 28

Analisis de la Pregunta 2: ¢Considera importante la inclusion del contexto para que el estudiante
desarrolle competencias matematicas? Explique

Docente A Docente B Docente C Docente D
Es gracias a lo Si, por que todo lo Si es por medio del Si por que los motiva
cultural, al contexto gue hay en nuestro contexto que se debe  aprender mejor a
gue el estudiante entorno tiene que ver  poner en practica los  partir del contexto.
puede alcanzar con las mateméticas,  conceptos.
aprendizajes siendo esta una zona
significativos en carboniferay
matematicas. agricola.

Analisis de resultado

La totalidad de los docentes consideran importante la inclusion del contexto, ya que por medio
de este se generan aportes significativos para el aprendizaje del area de matematicas. Por
consiguiente, la ethomatematica actia como un referente que permite (re)significar los objetos
matematicos con una fuerte fundamentacion cultural.
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Tabla 29

Anélisis de la Pregunta 3: ¢ Los talleres abordados en este encuentro le proporcionan elementos
apropiados para desarrollar la temética de proporcionalidad con sus estudiantes? Explique

Docente A Docente B Docente C Docente D
Si, pero se requiere de  Si, ya que los Variadas estrategias  Si, por que pueden
mas tiempo. problemas se que motivan el presentarse
encuentran situados  desarrollo de clase.  diferentes formas de
a la realidad, las solucion.
regletas, valor
posicional.

Analisis de resultado

La totalidad de los educadores ven de manera positiva la implementacién de estrategias y
desarrollo de contenidos a partir del contexto, promoviendo el uso eficiente de la
proporcionalidad para la solucidn de problemas generados al interior del aula y desde la
cotidianidad de los estudiantes.

Tabla 30

Analisis de la Socializacion del encuentro.

Docente A Docente B Docente C Docente D

Aspectos

S NO PM SI NO PM SI NO PM SI NO PM

e ;Considera usted
pertinente poner en
practica las X X X
estrategias abordadas
en el presente
encuentro?

e ;Considera usted
que el desarrollo de
este encuentro le
proporciona eventos

. X X X X
para integrar en el
aula conocimientos
extraescolares de los
estudiantes?
o El tema trabajado es X X X X

de su utilidad.

Analisis de resultados

La totalidad de los docentes confluyen en la importancia de poner en practica las teméticas
abordadas en las diferentes unidades, teniendo presente los contenidos extraescolares en el

desarrollo de las mismas. No obstante la Etnomatematica permite integrar lo matematizables de la

cotidianidad con los procesos formales propios de espacios aulicos.
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6.4. Evaluacién de salida

Después de haber participado en el desarrollo la unidad sobre (re)significacion de la

proporcionalidad directa e inversa desde una mirada Etnomatematica, se aplico esta

encuesta de salida a los cuatro docentes que orientan el area de matematicas en la seccion

primaria de la institucion educativa Pascual correa Florez del municipio de Amaga

Antioquia.

Tabla 29

Sistematizacion y analisis de la pregunta 1 del Componente referido al objeto de estudio y

desempefio docente

Blogue A: Componente referido al objeto de estudio y desempefio docente

Pregunta 1: ;Qué diferencias puede establecer entre el concepto de proporcionalidad directa e

inversa?

Docente A

Docente B

Docente C

Docente D

La diferencia es
que para hallar la
proporcionalidad
directa el patron es
la division dando el
mismo resultado en
su cociente. Para
hallar la
proporcionalidad
inversa se tiene
como patrén la
multiplicacion
dando como
resultado el mismo
producto.

La diferenciaes la
forma de hallar
resultados ya que en
la directa utilizamos
la divisiony en la
inversa la
multiplicacion.

La diferencia seria las
operaciones para
encontrar las
proporcionalidades
directa e inversa son
diferentes en una es la
division y en otra la
multiplicacion.

La diferencia es que para
hallar la directa
utilizamos la division y
para hallar la inversa
utilizamos la
multiplicacion.

Analisis de resultado

Acorde a las respuestas dadas por los docentes en su totalidad, se evidencia poca claridad frente a
la diferencia concisa entre proporcionalidad directa e inversa, a la luz de la definicién de dicho
objeto matematico. Sin embargo, los educadores manifiestan un acercamiento respecto al
comportamiento de la constante de proporcionalidad en cada caso.
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Tabla 30

Sistematizacion y analisis de la pregunta 2 del Componente referido al objeto de estudio y
desempefio docente

Blogue A: Componente referido al objeto de estudio y desempefio docente

Pregunta 2: Explique el comportamiento de la constante de proporcionalidad directa y la
proporcionalidad inversa

Docente A Docente B Docente C Docente D
En ambas a medida  En ambas a medida Que ambas a medida Ambas a medida que
gue unaaumentao  que aumenta o gue aumenta o disminuye o aumenta
disminuye la otra disminuye la otra disminuye la otra una la otra también lo
aumenta o aumenta o disminuye también lo hace hace conservando el
disminuye en la en una misma conservando la misma  mismo valor en todos los
misma proporcion.  proporcion. proporcion. intervalos.

Analisis de resultado

En su totalidad los docentes manifiestan poca claridad frente al comportamiento de la constante
de proporcionalidad tanto directa como inversa, ya que en todos los casos se enfocan en el
fendmeno ocurrido dentro de esta y en el proceso operativo.

Tabla 33

Sistematizacion y andlisis de la pregunta 3 del Componente referido al objeto de estudio y
desempefio docente

Blogue A: Componente referido al objeto de estudio y desempefio docente

Pregunta 3: ;Qué estrategias emplearia para abordar con sus estudiantes la tematica de
proporcionalidad directa e inversa?

Docente A Docente B Docente C Docente D

El contexto y el Utilizando material Incluir problemas del Incluir mas problemas
aula de clases con concreto como el contexto como la enfocados en el contexto
los materiales que ~ metro en donde agricultura (cafia), y diferentes a los
alli se encuentran mediria una baldosa,  problemas con trabajados como la cafa.
(sillas, cuadernos,  tresy seis asi elementos del aula
libros etc.). sucesivamente como la cantidad de

escribiendo sus nifios, libros,

valores. cuadernos etc...

Analisis de resultado

Por mitad de los docentes estan enfocados en la inclusion de estrategias pedagogicas haciendo
uso del contexto (sector agricola), en contrastacion con el resto de educadores que prefieren el
uso de materiales que se encuentran al interior del aula. No obstante, se muestran igualmente
divididos en el uso y no del contexto para el desarrollo de précticas pedagogicas.
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Tabla 34

Sistematizacion y analisis de la pregunta 1 del Componente referido a la Ethomatemética

Blogue B: Componente referido a la Ethomatematica.

Pregunta 1: ;Considera usted importante 0 no tener en cuenta conocimientos extraescolares de
los estudiantes al interior del aula de clase? Explique

Docente A Docente B Docente C Docente D
Si es muy Si, por que con ellos  Si, es importante Si, por gue estos seran la
importante porque  acercamos el trabajo  porque con estos base para conocer
hace que los de clase con la conocimientos fortalezas y debilidades
conceptos sean mas  familia y lo social. podemos partir para en el temay por
entendibles y hacer de las clases mas consiguiente en el area.
retomando lo participativas.

encontrado para
crear nuevos
aprendizajes.

Analisis de resultado

En su totalidad los docentes estan de acuerdo que mediante la inclusion de précticas
extraescolares en el aula, se promueve un mejor aprendizaje en los estudiantes. En contrastacién
con lo evidenciado al inicio de la encuesta de caracterizacion, donde los docentes se sustraian de
tales procesos. Por consiguiente, a través de la intervencidn se generd un espacio de reflexion y
un acercamiento de los docentes hacia el escenario de la ethomatematica.

Tabla 35

Sistematizacion y analisis de la pregunta 2 del Componente referido a la Etnomatemética

Blogue B: Componente referido a la Etnomatematica.

Pregunta 2: Durante el desarrollo de las unidades sobre proporcionalidad directa e inversa, la
tematica fue contextualizada en funcion del sector minero (extraccion del carbon), pecuario
(cultivo de especies menores pollos, codornices, conejos, entre otros) y agropecuario (cultivo de
café). ¢ Cuales otros escenarios sugiere para abordar dicha tematica en la ensefianza de la
matematica?

Docente A Docente B Docente C Docente D
El aula de clase. Aula escolar. Parques recreativos, Biblioteca institucional,
La biblioteca Huerta escolar. huertas escolares, aula de clase.
separando libros biblioteca escolar.

por grados y areas.

Analisis de resultado

En resonancia con la pregunta anterior, la mayoria de los docentes aiin se encuentran inmersos en
el uso de materiales que tienen a disposicién en el aula, tales como: textos guias y mddulos de
escuela nueva. Sustrayéndose la oportunidad de ampliar el espectro del conocimiento mediante la
construccidn de problemas, haciendo uso del contexto y donde las practicas pedagdgicas
confluyan con los intereses y expectativas de los estudiantes.
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Tabla 36

Sistematizacion y analisis de la pregunta 3 del Componente referido a la Etnomatemética

Blogue B: Componente referido a la Ethomatematica.

Pregunta 3: ¢ Qué concepcidn tiene acerca de la Ethomatematica?

Docente A Docente B Docente C Docente D
Esuntemadegran Es laformade Practica matematica Trabajo con
importancia para explicar, entender entre grupos comunidades estudiando
trabajar las diversas culturas para culturales. su cultura para
matematicas pero lograr ensefar desarrollar procesos
gue poco aplicamos matematicas. ensefianza —aprendizajes
ya que pocas veces mas significativos en el
incluimos los aula.

conceptos de la
cultura para la
ensefianza de las
matematicas.

Analisis de resultado

La totalidad los docentes ha mejorado notablemente la concepcién de lo que es la
Etnomatematica en comparacion con lo ya enunciado en la encuesta de caracterizacion, ya que la
reviste de aspectos culturales, ambientales y las diferentes relaciones que en materia de
matematicas se pueden tejer entre grupos humanos.

Tabla 37

Sistematizacion y analisis de la pregunta 4 del Componente referido a la Ethomatematica

Blogue B: Componente referido a la Etnomatematica.

Pregunta 4: Escriba un comentario valorativo sobre esta propuesta didactica apoyada en la
Etnomatematica

Docente A Docente B Docente C Docente D
Muy apropiado Muy apropiado nos Excelente por sus Las estrategias nos
cumple con las da estrategias para buenas practicas y aportan para mejorar las
expectativas trabajar un tema que  metodologia de practicas de aula que
culturales del area,  llamamos complejo.  ensefianza. habitualmente hacemos.
aplicacién de
conceptos

desarrollando el
pensamiento
numerico sin usar
la calculadora 'y
con material
manipulable.

Analisis de resultado

En su totalidad los participantes confluyen en que la propuesta didactica les permite mejorar su
practica de aula y acercar el pensamiento matematico en torno a las diferentes manifestaciones
culturales que hay en su region.




9. Conclusiones

Durante el desarrollo del proyecto de investigacion, y partiendo de las diferentes fases

(deconstructiva, reconstructiva y evaluativa), las cuales se fundamentaron basicamente en:

la encuesta de caracterizacion de docentes, la observacion de clase, ponencia sobre

etnomatematicas, aplicativo de talleres sobre proporcionalidad directa e inversa y la

encuesta de salida. Se resalta a grandes rasgos una serie de conclusiones producto de la

intervencién directa con los docentes; como se relaciona a continuacion.

Los docentes presentaban dificultades respecto a la identificacion de los pensamientos
matematicos y la forma de relacionarlos; asi como la discriminacion de contenidos
propios del pensamiento variacional. No obstante después de la intervencion,
confrontaron sus conocimientos sobre la proporcionalidad, (RE) significando de esta
manera tales concepciones para el mejoramiento de sus practicas pedagdgicas.

El trabajo con talleres generd confianza y motivo a los docentes a formular problemas
basados en hechos concretos y reales; propios de la cotidianidad de los estudiantes. Asi
también, el contacto directo de los docentes con la etnomatematica, les permitié ampliar
las concepciones que tenian sobre proporcionalidad; y la forma como a través de la
inclusion de practicas extraescolares en el aula, permite (RE) significar los objetos
matematicos, creando posibilidad de un mejor aprendizaje en los estudiantes.

La gran mayoria de los docentes manifestaron aceptacion y motivacion frente a la
incursion de la etnomatematica al “curriculo escolar”, esto como una posibilidad no
solo para mejorar los procesos operacionales de los estudiantes, sino también para el
fortalecimiento de la cultura en relacion con los procesos matematizables que se
practican a diario.

La construccion de una unidad didactica sobre proporcionalidad directa e inversa,
basada en la economia de la region (café, especies menores y extraccion de carbon),
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acerco a los docentes a una mejor comprension de dicho contenido; posibilitando de
esta manera generar otros problemas y ejercicios con fundamentos etnomatematico.

Desde el punto de vista tedrico se estructura una re significacion de la etnomatematica
en la préactica docente al levantar un estado del arte de dicho concepto en los Gltimos 10
afios. No obstante este trabajo se refiere solo a la proporcionalidad dejando abierta la
posibilidad de crear unidades did&cticas en otras teméticas y otros grados, la opcion de
que otros maestros acepten cambiar practicas tradicionales por tendencias culturales y
sociales como la etnomatematica; asi como la necesidad de profundizar en este campo
de investigacion y su incidencia en el trabajo matematico llevado a cabo en otros
contextos.
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Anexo A. Encuesta docentes sin aplicar

(NIVERSIDAD DE MEDELLN MAESTRIA EN EDUCACION MATEMATICA
2016

Caracterizacion de docentes

Estimado educador(a), esta encuesta tiene como objetivo recopilar informacién para una
investigacion, en curso, sobre educacion matematica. La informacién que usted suministre
sera tratada con respeto y confidencialidad. De antemano, agradecemos su valioso tiempo y
amabilidad al responderla.

Bloque A componente respeto a formacion y desempefio laboral.

1.Area de formacion:

2. Grados en los que orienta el area de matematicas.

3. ¢Cudles recursos utiliza usted en la ensefianza y aprendizaje de la
matematica?

4. ¢Cudl es el contenido matematico propio del grado quinto de la educacion basica
primaria que desde su experiencia usted considera con un alto nivel de dificultad en la
ensefianza?

5. ¢Usted como docente reconoce practicas extraescolares como conocimiento
matematicos?
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Bloque B conocimiento disciplinar.

6. ¢De los contenidos propuestos para el grado quinto, ¢cudl considera usted aporta mas al
desarrollo del pensamiento variacional?

Explica:

7. Escriba una concepcion breve sobre cada uno de los siguientes términos

Proporcionalidad inversa:

Proporcionalidad directa

Objeto matematico:

Blogue C componente sociocultural — Etnomatematicas

8. De los contenidos propuestos para el grado quinto en el &rea de matematicas, ¢cuél
considera  usted  tiene més  aplicabilidad en su entorno  social?



116

Explique:

9. ¢(De qué manera considera que la educacion matematica que se da al interior del aula le
aporta al desarrollo cultural?

10. ¢por qué cree usted que se les dificulta a los estudiantes aprender matematicas?

11. ;Qué le dice la palabra Ethomatematicas?

Muchas gracias:

De mis maestros he aprendido mucho; de mis colegas mas que de mis profesores. Pero de mis
alumnos he aprendido mas que de todos. Cuando dejas de aprender, dejas de crecer .

Francisco Méndez.



UNIVERSIDAD DE MEDELLIN

Observado:

Anexo B. Observacion de clase sin aplicar (-

MAESTRIA EN EDUCACION MATEMATICA
2016

Observador:

Fecha:

Después de observar una clase completa usted debe llenar esta guia de observacion para que,
finalmente, haga una evaluacion del trabajo del maestro y de la clase observada. La escala para
hacer esta observacion es: si (S); no (N); parcialmente (PM).

ITEM ASPECTOS SI | NO | PM
DOMINIO DEL | El docente realiza una actividad introductoria previa a la

CONTENIDO clase preparada.

MATEMATICO | Precisa los conceptos utilizados.

Uso correcto de los simbolos matematicos.

Resuelve bien las operaciones planteadas.

Expone con claridad el contenido.

METODOLOGIA
DEL TRABAJO
EN CLASE

Orienta de manera clara el objetivo que se quiere
con el desarrollo de las actividades propuestas.

lograr

Fomenta el trabajo colectivo.

Orienta el trabajo independiente.

Los alumnos son receptivos, siguen instrucciones y
participan activamente del desarrollo de la clase.

La actividad propuesta promueve en los alumnos el
desarrollo del pensamiento matematico.

Se evidencian alumnos lideres que promueven el trabajo
colaborativo.

Evidencia criterios claros para la evaluacionde las

actividades propuestas.

ATENCION A
DIFICULTADES
DE
APRENDIZAJE

Satisface al estudiante con sus respuestas.

Se desplaza por todo el saldn.

El o la docente resuelve de manera oportuna y asertiva las
inquietudes por los alumnos.

OBJETOS Pertinencia de los conceptos para la clase.

MATEMATICOS | Hace uso del contexto para el desarrollo de las actividades.

ABORDADOS Se evidencia practica Etnomatematica en el desarrollo de
los objetos matematicos.

UTILIZACION Trae materiales de trabajo.

DE LOS | Se apoya en el libro de texto.

RECURSOS El trabajo en el tablero es ordenado.
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Utiliza otros recursos didacticos.

El material utilizado en el desarrollo de la clase es suficiente
y apropiado para tal fin.

Los espacios para el desarrollo de la actividad son cémodos
y permiten un adecuado ambiente de aprendizaje.

CONTROL DE | Concentra la atencion de los estudiantes.
DISCIPLINA Controla que no se hagan otras actividades.
Llama la atencion a quienes interrumpen.
Controla el retiro de estudiantes de clase.
Es calmado al llamar la atencion.
El tiempo programado para el desarrollo de las actividades
de clase fue suficiente.
EXPRESION Su discurso es nitido y ordenado.
ORAL Y | Usa gestos y ademanes adecuados.
CORPORAL Tiene buen tono de voz.

El docente permanece atento al desarrollo de la clase.
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Anexo C. Unidad 1: proporcionalidad

Competencia:
Identifica la relacion de proporcionalidad entre magnitudes.

Objetivo: Resuelve situaciones sobre variacion proporcional, relacionadas con la cultura y
el medio ambiente.

Materiales: Hojas cuadriculadas, lapiz, regla, cartulina, pegante, tijeras, copia.
Actividad inicial:
1. Leo en voz alta el texto los panes y las regletas.

LOS PANES Y LAS REGLETAS

Hace muchos, muchos afios, cuando habia enormes arboles cuyas cupulas no dejaba ver el
intenso cielo azul, y cuando los arroyos fluian libremente entre monumentales montafas,
existia un pequefio pais oculto entre la espesura del bosque. En él reinaba un joveny
bondadoso rey, al que desde muy pequefio le gustaba el pan.

Tanta hambre tenia de pan, que el panadero se pasaba el dia entero haciéndole panecillos en
su horno. Como éste sélo tenia la regleta blanca para medir la longitud del pan, decidi¢ ir al
pais de las regletas a buscar otras mas grandes.

Tras dos dias de viaje, el panadero lleg6 al fabuloso y misterioso pais de las regletas, donde
las casas tenian forma de regleta, siendo unas mas altas y otras mas bajas, segun cual de
ellas hubiese sido utilizada. Asi, habia casas blancas de un piso, rojas de 2 pisos, verdes de
tres, rosas de cuatro, amarillas de cinco, verdes oscuras de seis, negras de siete, marrones de
ocho, azules de nueve y por Gltimo, las mas altas, naranjas de diez pisos.

El panadero llamo a una puerta en la cual ponia: “Pancracio, especialista en panes-
regletas”. Esta se abrio y aparecio una mujercilla regordeta con las mejillas sonrosadas
manchadas de fina harina blanca, quien le dijo:

-Buenos dias, ¢desea alguna cosa?

-Si, -dijo timidamente- soy Pan real, el panadero del reino vecino y queria que me
ayudases.

-Pasa, pasa, que tengo los panes-regleta en el horno y se van a quemar, le pidio.
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Una vez dentro, Pan real le explico su problema y le pidi6 ayuda. Ella le dijo que era muy
facil la solucion, pues simplemente necesita afiadirle a la unidad, una mas cada vez,
logrando asi panes tan largos como su rey quisiese.

Después de hacerse con una caja de regletas, nuestro panadero regreso feliz y contento a su
pais.

Una vez alli, Pan real expuso al rey su hallazgo, y éste le pidi6 que cada dia elaborase un
pan que fuese una unidad mayor que el del dia anterior. Asi que el primer dia hizo un pan
igual de largo que la regleta blanca, el segundo dia uno igual que la regleta roja, el tercer
dia uno igual que la regleta verde, y asi hasta hacer un pan igual de largo que la regleta
naranja.

Al ver el rey que dicho pan era tan largo, invit6 a todos los ciudadanos de su pais a
merendar pan con chocolate.

Desde entonces Pan real se hizo famoso en su pais por hacer los mas sabrosos y variados
panes —regleta.

Después de la lectura solicitar que escriban en sus cuadernos y respondan segun lo leido de
manera individual.

El decimoquinto dia, Pan real debi6 haber hecho un pan equivalente a la suma de cuales
regletas.

¢ Tres veces la regleta roja a qué regleta equivale?

Actividad central:

Explora el material y responde las siguientes preguntas
¢Con cuéles regletas podemos formar la regleta de 5 cm?
¢Con cudles regletas podemos formar la regleta de 8 cm?

¢ Con cudles regletas podemos formar la regleta de 10 cm?

Actividad final
CONSOLIDACION Y PROFUNDIZACION:
Defina con sus propias palabras el concepto de proporcionalidad.

Haciendo uso de las regletas y teniendo en cuenta el valor de las mismas, establece las
siguientes relaciones y completa:
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Regleta roja es a regleta morada como la regleta verde oscura es a regletas

Regleta amarilla es a regleta naranja como regleta naranja mas roja es a regletas

Regleta verde claro es a regleta verde oscuro como regleta negra es a regletas

Regleta naranja mas regleta café es a regleta verde oscura como regleta naranja mas regleta
roja es a regleta
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Anexo D. Unidad 2: Magnitudes Directamente Proporcionales

Competencia: utiliza la proporcionalidad para resolver problemas en situaciones de la vida
cotidiana.

Objetivo: Reconocer la Etnomatematica al establecer correlacion directa entre magnitudes
a partir de la interpretacion de tablas y gréaficas.

Materiales:
Papel craf, marcadores
Actividad inicial:

MAGNITUDES DIRECTAMENTE PROPORCIONALES EN EL CONTEXTO
CAFETERO.

En la finca “La Maria”, el cultivo del café variedad “Colombia” se
presenta en tiempo frio y lluvioso y esto influye en la cantidad [EacEees
recolectada y las ganancias del mismo, como puede verse en la [EESEs .\%

- - R , IEERES Lt et
siguiente tabla donde se muestra la cantidad de café recolectada con )
su respectiva ganancia, durante cinco dias laborados.

Dia Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Total

Kg 70 75 60 68 75 348

Ganancia | $35 000 $ 37500 $ 30000 $34 000 $37500 | $174000

1. Con base en la tabla anterior responde, ¢cuanto cuesta el Kg de café en fruta?
Si Don Juan recolecta en la primera semana 348Kg v en la segunda 327 Kg:

a. ¢Cuéanto se gana Don Juan por el café recolectado?
b. ¢Cudl es la diferencia en Kg del café recolectado por cada semana?
c. ¢Cudl es la diferencia en ganancia en ambas semanas?

En la finca “Gratamira”, se inicia el dia lunes con 10 trabajadores los cuales
recolectan 1 200 Kg de café. El dia martes llegan dos trabajadores mas y ese dia se
recolectan 1 440 Kg, el dia miércoles se retiran 4 trabajadores.

2. Teniendo en cuenta que el café es recolectado con la misma frecuencia, completa la
siguiente tabla.
Dia Trabajadores Cantidad de kg

Lunes




Martes

Miércoles

El tarro para recolecciones de café tiene una capacidad de 12 Kg en fruta, de los cuales, en
condiciones normales de produccion y extrayendo la pasilla’®, se extraen 2 Kg de café seco.

3.
4.

Si don Pedro recolecta en un dia 7 tarros, ¢cuantos Kg de café seco obtiene?
Si vende a $6 800 el kg de café seco, ¢cuanto dinero recibe?

Actividad Central

La hacienda “La Maquina” produce café seco semanalmente apto para la venta con la
siguiente frecuencia durante el mes de septiembre.

Semana 1 2 3 4
Cargas de café 6 9 12 15
Precio por carga 768 125 790 250 784 375 802 625
5. ¢Cudl es el valor total que recibe durante el mes de septiembre?
6. ¢Cudl es el promedio de cargas por semana?
7. Si cada carga de café contiene 125 Kg, ¢a como se vende el Kg de café en cada una

8.

de las semanas?
¢A como se vende la arroba de café cada semana teniendo en cuenta que una arroba
esigual a 12.5 Kg?

Actividad final

El costo por transportar el café seco, en una Toyota que caben 4 cargas, es de
$30 000. El costo por transportar café seco, en una camioneta que caben 6 cargas,
es de $40 000. El costo de transportar una carga a lomo de mula es de $8 000.

Completa la siguiente tabla y responde: ¢en cual de los tres medios de transporte es
mas econdmico transportar 24 cargas de café seco?
Viajes Costo de los viajes

Toyota

Camioneta

Mula

¥ se llama pasilla al café de mala calidad, producto de la broca y pasado de recolectar.
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10. Completa la siguiente
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tabla teniendo en cuenta el medio de transporte: Toyota

Bultos

8

16 24 40 48

Costo

$30 000

$60 000 $120 000 $180 000

11. Completa la siguiente tabla teniendo en cuenta el medio de transporte: camioneta

Bultos

12 36

Costo

$40 000

$80 000 $160 000

12. Observando la siguiente grafica completa la tabla teniendo en cuenta el medio de
transporte: lomo de mula.

Transporte a lomo de mula

250000
200000 184000 222000
168000

v 150000

3 120000

(7]

()

O 100000

o o B
2 6 8 10 30 42 46 48
Bultos

Bultos 2 8 10 30 40 42 46 48
Costo 8000 | 24000 400000 | 120000 168000 | 184000
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Anexo E. unidad 3: Proporcionalidad inversa

Competencia: Utilizo y justifico el uso de estimaciones para resolver
problemas relativos a la vida social, econdmica y de las ciencias
utilizando rangos de variacién

Objetivo:

Resolver problemas de proporcionalidad por medio de planteamiento
y resolucion de ecuaciones.

Materiales: Cuadernos, lapiz, colores.
Actividad inicial:

1. Lasiguiente tabla muestra la cantidad de horas y nimero de trabajadores que se
requieren para extraer una cantidad determinada de carbon (tarea) en la mina
Arcoiris de propiedad del sefior Oscar Cano ubicada en el corregimiento de Minas
Amaga.

Horas 2 4 6 8

trabajadores | 48 24 12

Completa la tabla responde.

a. Al multiplicar el nimero de horas con el nimero de trabajadores en cada caso, ¢qué valor
se obtiene? ;Qué nombre recibe dicho valor?

b. Si laboran 100 obreros, ¢ Cuantas horas emplearan en realizar dicha tarea?

. (cuantos obreros se requeriran para realizar la tarea en 12 horas, trabajando en las
mismas condiciones?

d. ¢Qué tiempo gastarian 10 obreros en realizar dicha tarea? ¢ Tiene sentido esa cantidad de
horas? Justifique.

Actividad central

Luis Mario es profesor de la Institucion Educativa de Minas zona rural del
municipio de Fredonia, subregion suroeste del departamento de Antioquia, cuenca
Sinifana.



El profesor Luis Mario tiene a su cargo la asignatura de pecuaria, y esta pensando en iniciar
un proyecto de cria de especies menores (pollos), por lo que estuvo averiguando con los
encargados de otras granjas, el tiempo que dura el alimento dependiendo del nimero de
pollos que se tiene.

2. El profesor Luis Mario pens6 en completar una tabla con los siguientes
interrogantes:
Si criara 200 pollos, ¢Para cuantos dias alcanzaria la comida?, y, ¢si criara 20?, si comprara
comida para 100 dias, ¢Cuéntos pollos podria criar?

Analicen y completen la tabla y den respuesta a los interrogantes del profesor Luis Mario.

Numero de pollos

Dias / Duracion del alimento

a. Cuando disminuye el namero de pollos, ¢la comida alcanza para méas dias o para
menos dias?
Si comprara mas pollos, ¢la comida le alcanzaria para mas o para menos dias?

C. En esta situacidn, “La granja de la institucién educativa de Minas”, ;cuales son las
magnitudes que se relacionan?

d. Sise multiplica el nmero de pollos por el nimero de dias que dura la comida, ¢Qué
valor se obtiene?

e. Si el profesor Luis Mario comprara 1.000 pollos, ¢Para cuantos dias le alcanzaria la
comida?

f. ¢Cuéantos pollos podria alimentar el profesor Luis Mario en 50 dias?

3. EIl profesor Luis Mario encargado de la asignatura de pecuaria, mas que criar
especies menores (pollos), cuenta ademas con conejos, codornices y gallinas
ponedoras. Para realizar el trabajo de sostenimiento™ de estos animales, cuenta con
la colaboracion de los estudiantes de los grados octavo, noveno, décimo y

19 N . s o N .z
Alimentacién, limpieza de galpones, corrales y recoleccién de huevos.
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undécimo; que dependiendo del nimero de estudiantes participantes en dicha labor,
este el nimero de horas por dia empleadas en este trabajo, como muestra la gréfica.

Actividad final

3. Sofia, Sebastidn, Andrés, Raul, Juliana y Nora. Son estudiantes del grado quinto
(5°) de la Institucion Educativa de Minas — Sede Chamuscados. Cada uno de ellos
tiene $20 000, y han decidido comprar cada uno, distinto nimero de pollos de un
mismo precio, sin que le sobre o falte dinero. Los pollos pertenecen a la granja de la
institucion Educativa de Minas sede principal.

A continuacion se relacionan las dos variedades de pollos y sus respectivos precios.

Pollos criollos $ 2 000, $ 2 500, $ 4 000, $ 6 000, $ 7 000, $ 8 000, $ 10 000
Pollos de engorde $ 3 500, $ 5 000, $ 8 500, $ 12 000, $ 20 000

Registren las posibles compras en la siguiente tabla.

Sebastian Juliana

Numero
de pollos

Precio de

cada pollo

Si llevaran
40 pollos

Segun el listado de precios:

a. ¢Cudl es el mayor nimero de pollos que se pueden comprar con $20 000?
¢ Cual es el minimo namero de pollos que se pueden comprar con los $ 20 000?

c. Si alguno de los estudiantes decidiera llevar 40 pollos del mismo precio, ¢(Cuanto
tendria que pagar en total? Estime en este caso a cada uno de los estudiantes.

d. Cuando el precio del pollo es menor, ;Qué pasa con el nimero de pollos que puede
comprar?



