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Resumen

En el marco de los procesos de evaluacion del programa Licenciatura en Matematicas de la Universidad de los
Llanos se reconocio la necesidad de ajustar su curriculo para responder efectivamente a las particularidades del
territorio; en esta direccion se incorporaron los cursos «Educacion en la Diversidad» y «Etnomatematica». Este
ultimo se desarrolld a través de un ciclo de conferencias que estaban antecedidas de la ejecucion de una serie de
actividades de estudio; lo anterior se acompafio del analisis de tareas escolares especificas que incorporaban
resultados investigativos de la Etnomatematica. Los futuros profesores que se vincularon en el curso modificaron su
vision de las matematicas y de los conocimientos matematicos; asimismo, reconocieron la importancia de involucrar
esos conocimientos en su practica pedagogica y de anticipar los posibles retos que conlleva integrar estos
conocimientos al aula de matematicas.

En el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion se ha reflexionado sobre la implementacion del curso
citado y se han identificado tres aspectos que requieren atencion, a saber: (i) la coexistencia en las aulas de
matematicas de discursos de culturas matematicas surgidas de diversas fuentes, (ii) la emergencia de exigencia de
disposiciones en el profesor de matematicas, y (iii) la transformacion de los programas de formacion de profesores
de matematicas para promover que sus egresados puedan asumir profesionalmente la interculturalidad como
condicion para el aprendizaje de las matematicas. La formacion en y para el didlogo/confrontacion de saberes se
muestra entonces como una opcion que atiende a estos tres aspectos.

Palabras clave: formacion de profesores de matematicas, etnomatematica, naturaleza de las matematicas, discursos
matematicos, didlogo/confrontacion de saberes.

Abstract

Within the framework of the evaluation processes of Licenciatura en Matematicas program of the Universidad de los
Llanos, the need to adjust its curriculum to respond effectively to the particularities of the territory was recognized;
in this direction, the courses "Educacion en la Diversidad" and "Etnomatematica" were incorporated. The latter was
developed through a series of conferences that were preceded by the execution of a series of study activities; this
was accompanied by the analysis of specific school tasks that incorporated research results of Ethnomathematics.
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The future teachers who joined the course modified their vision of mathematics and mathematical knowledge; they
also recognized the importance of involving this knowledge in their pedagogical practice and of anticipating the
possible challenges involved in integrating this knowledge into the mathematics classroom.

Within the framework of the Doctorado Interinstitucional en Educacion, the implementation of the aforementioned
course has been reflected on and three aspects that require attention have been identified, namely: (i) the coexistence
in mathematics classrooms of discursive mathematical cultures arising from various sources, (ii) the emergence of
the requirement of provisions in mathematics teachers, and (iii) the transformation of mathematics teacher training
programs to promote that their graduates can professionally assume interculturality as a condition for learning
mathematics. Training in and for the dialogue/confrontation of knowledge is thus shown to be an option that
addresses these three aspects.

Keywords: mathematics teacher training, ethnomathematics, nature of mathematics, mathematical discourses,
dialogue/confrontation of knowledge.

1 INTRODUCCION

En este escrito, inicialmente se presenta informacién sobre el contexto de surgimiento de la
necesidad de incorporar cambios en un programa colombiano de formacion profesional inicial de
profesores de matematicas. Luego, se exponen aspectos de la experiencia vivida al incorporar el
curso «Etnomatematica» en la Licenciatura en Matematicas [en adelante LM] de la Universidad
de los Llanos (Villavicencio, Colombia); se enfatiza en que el curso permitié a los estudiantes
ampliar su vision sobre la naturaleza de las matematicas y reconocerlas como un constructo
moldeado por condiciones contextuales. Esta experiencia de innovacidon curricular para la
formacion de profesores de matematicas sirve de detonante para reflexionar sobre la coexistencia
de multiples discursos matematicos en el aula —que incorporan el conocimiento y practicas
matematicas profesionales, el conocimiento matematico escolar, y las practicas matematicas de las
comunidades y grupos sociales— y sobre los desafios que esto presenta para los profesores. Ello
conlleva a evidenciar la necesidad de incorporar, desde y en los programas de formacion de
profesores de matematicas, elementos conceptuales, metodoldgicos y préacticos que se presumen
necesarios para que los futuros profesores puedan asumir profesionalmente tal coexistencia. El
didlogo/confrontacion de saberes configura una de las posibilidades de las que dispondrian los
profesores para favorecer la interculturalidad en el aula de matematicas.

Bajo esta Optica, el presente escrito pretende aportar tanto a la discusion sobre la naturaleza de las
matematicas en las comunidades escolares, como a la investigacion sobre la formacion de
profesores de matematicas que responda a las necesidades de las sociedades del siglo XXI que

asumen la interculturalidad como condicion de base para la educacién de sus ciudadanos.
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2  EVALUACION DE -Y CAMBIOS EN- LA LICENCIATURA EN MATEMATICAS
La LM tiene sus antecedentes en la «Licenciatura en Matematicas y Fisica», programa aprobado
mediante el Acuerdo 016 de febrero de 1975 emitido por el ICFES que se oferté desde la
Universidad de los Llanos para responder a una porcion de la demanda de la educacion superior
de la Orinoquia colombiana. El principal proposito de ese programa fue la profesionalizacion de
profesores en ejercicio que les permitiera asumir con idoneidad la ensefianza de las Matematicas
y la Fisica en el bachillerato. En el cuerpo de formadores de profesores de Matematicas y Fisica
hubo una importante participacion de matematicos y fisicos egresados de programas colombianos
de Matematicas y Fisica, quienes desde entonces signaron un papel fundamental al discurso
matematico y fisico formal o tedrico, expresado en asignaturas semejantes a las que habian cursado
en su formacion profesional. En tal programa, las asignaturas de humanidades (v.g., pedagogia,
psicologia, sociologia, didactica) tenian un papel bastante marginal y la practica docente consistia
en una experiencia intensiva de ensefianza de las matematicas en una institucion educativa de
bachillerato.

Desde ese entonces, el curriculo del programa de formacion ha estado condicionado a las
decisiones institucionales y nacionales. Una de las decisiones nacionales significativas se expreso
en el Decreto 272 de 1998. Obedeciendo a lo alli planteado, se ajust6 el curriculo del programa de
formacion; uno de los principales cambios consistid en la incorporacion de los nticleos de
formacion que se establecian en tal decreto y, de manera mas general, la insercion del discurso
procedente del campo de investigacion conocido como «Educaciéon Matematicay.

El afio 2016 fue un afio particularmente complejo para el plan de estudios de la LM, pues en este
confluyeron de manera atropellada diferentes circunstancias. Una de ellas fue el desarrollo de
procesos de autoevaluacion, ligados a la renovacion del registro calificado de la Licenciatura en
Matematicas y Fisica. En el marco de estos, a mediados de 2016 se desarrollaron visitas de pares
académicos y en diciembre del mismo afo se obtuvo la renovacion del registro calificado.

Otra de las circunstancias fue la promulgacion de la Resolucion 02041 de 2016; esta, entre otras,
conminé el cambio de denominacion de «Licenciatura en Matematicas y Fisica» a «Licenciatura
en Matematicasy, lo cual conllevd a una disminucidn significativa de la linea de formacién en
Fisica en el plan de estudios y a reubicaciones o reasignaciones de funciones de algunos de los

profesores especialistas en Fisica. Lo dispuesto en la misma resolucion implicé modificaciones en
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la propuesta curricular de la linea de practica pedagogica, aumentando los créditos académicos
asignados para esta.

Una circunstancia mas en 2016 fue el desarrollo del proceso de acreditacion de alta calidad al que
el programa se vio obligado a aplicar, por cuanto se suponia que sin haber obtenido tal
reconocimiento el programa no se podria ofertar. En este contexto se cre6 un documento de la
nueva LM, el cual contd con el apoyo y asesoria externa de la profesora Martha Inés Bonilla
Estévez; su plan de estudios obtuvo aprobacion universitaria a través del Acuerdo 005 del Consejo
Académico del 28 de abril de 2016. Posteriormente, en octubre de 2016, se llevo a cabo la visita
de pares evaluadoras externas; alli, las doctoras Diana Victoria Jaramillo Quiceno y Lina Maria
Gallego Berrio reconocieron la necesidad del programa para la region, pero cuestionaron
profundamente el vinculo y pertinencia de la propuesta formativa con las condiciones y

necesidades de la region de impacto. En su informe sefialaron que:

La Universidad, reconociendo que en la region oriental del pais hay alto porcentaje de comunidades
indigenas. En este sentido, el Programa deberia contemplar dentro de su plan de estudios espacios exclusivos
para el analisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje especificos de las matematicas y en la fisica en
contextos escolares y extraescolares en grupos multiculturales. Sin embargo, insistimos en que atender a la
interculturalidad propia de una region debe transgredir el asunto de unas u otras asignaturas. Para esa
transgresion se requiere de unas concepciones de “Formacion”, de “Curriculo”, de “Educacion Matematica”,
de “Educacion en Fisica”, y, de “Conocimiento Matematico y Fisico” propias, derivadas de dimensiones
epistemologicas, gnoseoldgicas, ontologicas y metodologicas propias. Dimensiones que deben atender a las
caracteristicas sociales, histéricas y culturales de la region. Sentimos que el programa todavia tiene una
“deuda importante” en este tipo de discusiones (Jaramillo Quiceno y Gallego Berrio, 2017, p. 40).

Ellas hicieron un reconocimiento a las condiciones de diversidad étnica y cultural de los habitantes
del territorio, cuestionaron la manera en que la formacion disciplinar matematica hacia caso omiso
de las condiciones socioculturales de la region, e invitaron a generar acciones para atender tal
asunto e incorporar las tendencias nacionales e internacionales en la formacion de profesores de
matematicas. Luego de ello, mediante la Resolucion 10709 del 25 de mayo de 2017, se acredito
de alta calidad a la LM; este programa se comenzo6 a ofrecer en el segundo semestre de 2017.

Como una de las consecuencias de lo acaecido en 2016, en el nuevo plan de estudios de la LM
aparece la Linea de prdctica pedagogica (compuesta por once espacios académicos) y la Linea de
Didactica (configurada por seis espacios académicos). En la Tabla 1 se presentan los nombres de
los espacios académicos de cada linea; alli se han resaltado dos cursos que pretenden atender

especificamente la recomendacion de la cita incluida antes.
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Tabla 1
Cursos de las lineas Practica pedagogica y Diddctica

Linea de practica pedagbgica Linea de Didactica

1. Corrientes pedagbgicas contemporaneas - Didactica de la aritmética
Préactica de observacion I Didactica de la geometria

2. Tendencias Educativas en Matematicas - Didactica del algebra

Préactica de observacion II Didactica de la probabilidad y la estadistica

Etnomatematicas - Practica de observacion III Didactica del calculo

Educacion en la diversidad - Practica de Didactica de la trigonometria

observacion IV

Practica I: Ensefianza de la aritmética

Practica II: Ensefianza de la geometria

Practica III: Ensefianza del algebra

Practica IV: Ensefanza de la probabilidad y la

estadistica

9. Practica V: Enseflanza del calculo y la
trigonometria

10. Practica pedagdgica investigativa

11. Practica Profesional Docente

Nota. Elaboracion propia

S e

P w

AW

3 EL CURSO «<ETNOMATEMATICA» EN LA LM

El curso «Etnomatematica» se implemento por primera vez en la LM en 2020 en plena pandemia
lo que obligd a adaptar su desarrollo a un formato virtual. Para atender las condiciones que imponia
el trabajo a través de plataformas de comunicacion, el curso se estructurd en torno a un ciclo de
conferencias lideradas por expertos nacionales y extranjeros, complementado con actividades de
preparacion para las conferencias y el andlisis de tareas escolares que incorporaban resultados de
investigaciones previas en Etnomatematica. En cuanto innovacion curricular, el curso se acompafio
de un proceso de indagacion de las percepciones de los estudiantes, futuros profesores de

matematicas. La estructura y las percepciones configuran el presente apartado.
3.1  Estructura de las actividades del curso

3.1.1 Ciclo de conferencias
A través del ciclo de conferencias, apoyado por el doctor Hilbert Blanco Alvarez como lider de la
Red Internacional de Etnomatemdaticas, se procurd promover el reconocimiento de las
matematicas extraescolares y de los conocimientos previos de los estudiantes, como componentes
valiosos que seria deseable que se integraran al aula de matematicas. Entre los conferencistas
invitados se encontraban lideres indigenas del Departamento del Cauca (Jasmin Ximena Lopez
Yule y Jestus Enrique Pifiacué) y connotados expertos en Etnomatematica (Armando Aroca Araujo,

Hilbert Blanco Alvarez, Edwin Yesid Molano Franco, Milton Rosa, Daniel Clark Orey, Juan
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Gabriel Rodriguez, Ana Patricia Vasquez, Carolina Tamayo Osorio, Colectivo Ne Ta Tonobibaria
de la Licenciatura en Pedagogia de la Madre Tierra, Ieda Giongo y Aldo Ivan Parra Sanchez).

En el marco de la planeacion del ciclo se vio conveniente que las conferencias se abrieran a un
publico més amplio y su realizacion se divulgo por el canal de YouTube de la Universidad de los

Llanos (https://www.youtube.com/channel/UCmhXbLrVeyotUiBsaPBcxcA/videos) y por la Red

Internacional de Etnomatematicas (https://www.etnomatematica.org/home/). Asi, el ciclo de

conferencias tuvo un impacto notable, logrando la participacion de 485 personas de diversos paises
(como Brasil, México, Argentina, Panamd, Chile, Costa Rica, Peru, Ecuador y Colombia). Este
nivel de participacion hizo evidente el interés de la comunidad académica nacional e internacional
por la Etnomatematica.

Varias de las temadticas expuestas en el ciclo de conferencias evidenciaron la relevancia de
considerar este enfoque en la formacion de profesores de matematicas, para con ello procurar el
desarrollo de competencias profesionales docentes que permitan o favorezcan la integracion de
diferentes discursos matematicos en el curriculo de matematicas. Por otra parte, la inclusion de
conferencistas de diferentes contextos contribuyd —seglin palabras expresadas por los asistentes en
el chat de las conferencias— al fortalecimiento de sus procesos formativos. Luego del ciclo de
conferencias y basado en los textos de algunas de estas se inicid un proceso que llevo a la edicion
del libro titulado «Reflexiones sobre la educacion matemadtica desde la Etnomatematica»

(Londofio-Agudelo y Blanco-Alvarez, 2024).

3.1.2 Actividades de preparacion para las conferencias
Como estrategia para el desarrollo del curso se llevd a cabo una actividad de preparacion de los
estudiantes sobre las tematicas de cada una de las conferencias. En este sentido, se les remitieron
documentos seleccionados y sugeridos por los conferencistas ( Aroca-Araujo, 2016; Belefo et al.,
2018; Blanco-Alvarez, 2008, 2011; Blanco-Alvarez et al, 2017a, 2017b ; Blanco-Alvarez y Parra
Sanchez, 2009; Giongo et al., 2018; Jaramillo, 2011; Molano Franco y Blanco-Alvarez, 2022;
Panes-Chavarria et al., 2018; Tamayo-Osorio, 2017). Los estudiantes realizaron resumenes de los
documentos y construyeron preguntas, los cuales eran presentados y discutidos en sesiones de
seminario, previas a la conferencia, orientadas por la profesora a cargo del curso. Ademas, los
estudiantes, organizados en equipos, debian preparar la presentacion protocolaria de los
conferencistas de cada sesion, lo que favorecia el conocimiento de aspectos personales y

profesionales de los conferencistas y conllevaba un mayor involucramiento participativo de los
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estudiantes en el ciclo de conferencias. Todo ello les permiti6 llegar a las conferencias con una
comprension previa de la tematica, una aproximacion al conocimiento de los conferencistas y una
actitud participativa hacia los temas a tratar.

No menos importantes fueron los sentimientos que afloraron en los estudiantes — incluso en la
profesora a cargo del curso, quien por primera vez asumia el curso y la coordinacion de un ciclo
de conferencias— al verse involucrados en una actividad que trascendia el espacio institucional de

la LM y llegaba a contextos internacionales.

3.1.3 Analisis de tareas escolares diseiiadas desde la Etnomatemadtica

En razdn a que el curso se enmarcaba en la linea de préctica pedagogica y que centraba la atencion
en la practica de observacion, se esperaba realizar la visita a la «Institucion Educativa Triétnica
Yaleakeisy», a la que asisten estudiantes de varias comunidades indigenas y de la ruralidad. Esta
prevision encontrd en las condiciones de la pandemia, particularmente en el aislamiento social
decretado por el gobierno, un obstaculo natural. Para suplir esta falencia se determino realizar el
estudio de documentos que reportaran la puesta en juego en el aula de tareas matematicas disefiadas
teniendo en cuenta resultados investigativos de la Etnomatematica (Blanco-Alvarez et al., 2017a,
2017b; Diaz y Escobar, 2006; Trinick etal., 2015); en este sentido, algunas de tales tareas
procuraban incorporar a la escuela actividades matematicas que se reconocian presentes en las
practicas sociales de un cierto grupo cultural.

Se estim6 conveniente adelantar el estudio de los documentos, apoyados en la aplicacién de un
modelo instrumental pertinente; asi, se tomaron como referencia las ideas expuestas en el
documento del profesor Hilbert Blanco Alvarez, titulado «Clasificacion de actividades
matematicas disefiadas desde la Etnomatematica», en ese entonces inédito, pero actualmente
publicado (Blanco-Alvarez, 2024). En este texto, Blanco-Alvarez presenta una herramienta que
permite identificar el nivel de articulacion entre una actividad matematica presente en las practicas
sociales y la matematica escolar. Esta articulacidon se expresa a través de tres niveles
(motivador/exploratorio, politico/valoracion, amplificador/articulador). En términos generales,
una tarea se ubica en el primer nivel si esta procura despertar el interés y fomentar la curiosidad
del estudiante a través de ponerlo en contacto con la actividad matematica en su contexto cultural
de origen. Si ademads de ello, se intenta que tal actividad sea valorada o legitimada a través del
reconocimiento de esta como expresion de la diversidad de formas de pensamiento matematico, la

tarea se ubica en el segundo nivel. Cuando la tarea se propone asumir la actividad matematica

65



Revista Latinoamericana de Etnomatematica Vol. 18, 20

como objeto de estudio al lado o como parte de los conocimientos matematicos escolares,
posibilitando establecer paralelos entre los conocimientos intrinsecos a esta y estos, se le asigna el
tercer nivel. Adicionalmente, se debe mencionar que el instrumento estd constituido por 27
indicadores, distribuidos en siete dimensiones, a saber: epistemoldgica, conceptual, histdrica,
educativa, cognitiva, politica y lingiiistica.

Como resultado del andlisis de las tareas escolares disefiadas desde la Etnomatemadtica se contd
con tres trabajos tipo articulo académico (Cadena Moreno et al., 2020; Cepeda Perdomo et al.,
2020; Peréz Ocampo et al., 2020) y un video documental del ultimo de los tres informes (titulado
«Actividades matematicas en el trabajo de un vidriero y aluminiero: ideas preliminares»), todos
ellos realizados por estudiantes del curso.

Con el andlisis de las tareas se promovi6 una reflexion sobre como los resultados del programa
Etnomatematica pueden enriquecer la ensenanza y aprendizaje de las matematicas, sobre todo si
se logra conectar los saberes matematicos escolares con los contextos y practicas culturales de los

aprendices.

3.2  Percepciones de estudiantes sobre Etnomatematica y sobre la naturaleza de las
matematicas

Bajo el supuesto que las concepciones acerca de las matematicas orientan de manera determinante
la actividad docente de disefio de tareas para el aula y el quehacer docente en las clases, la profesora
a cargo del curso usualmente propone la explicitacion de estas concepciones como un punto de
partida y de llegada en sus cursos; el curso «Etnomatematica» no fue la excepcion. Sin embargo,
en este caso, ademas de las concepciones acerca de las matematicas se incluyeron las concepciones
acerca de la Etnomatematica. Las diferencias entre las concepciones iniciales y las de final del
curso constituyen parte importante de los impactos de este en la formacion de los futuros
profesores de matematicas. A través de las declaraciones de los estudiantes se logr6 evidenciar que
hubo un cambio significativo en sus percepciones respecto de la naturaleza de las matematicas y
de la Etnomatematica.

En relacion con la naturaleza de las matematicas algunos declararon:

Ya no veo la matematica como una sola, [no veo] la matematica occidental como la mas eficiente; por el
contrario, ahora entiendo que las matematicas son ricas en conocimiento por si mismas, por los razonamientos
de los estudiantes, por su utilidad, por su funcionalidad, por la pertinencia. [...]

[entiendo] que la unica forma de ver el mundo no es a partir de las matemdticas occidentales éticas; tengo
nociodn sobre los distintos conocimientos matemdticos émicos que emergen en cada cultura dependiendo de
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sus necesidades y entorno, [...] también puedo dar reconocimiento a las matematicas inmersas en el aula de
clase por parte de los nifios [...]3

[...] las matematicas, mas que un conjunto de saberes que deben tener los estudiantes para satisfacer un
curriculo, comprenden un aspecto cultural el cual radica en que cada cultura (no necesariamente indigenas o
comunidades afro) tiene un conjunto de técnicas y de conocimientos en los cuales se hacen implicitas unas
formas universales del pensamiento matematico que permiten dar solucién a problemas, [...]

Estas y otras declaraciones reflejan que se produjo una transformacién significativa en su
percepcion de las matematicas. Este cambio se manifiesta en la transicion desde una vision de las
matematicas como una ciencia exacta, acabada y estatica, hacia una comprension mas dinamica,
que reconoce a las matematicas como un producto de la construccion social influido por el contexto
en que se desarrollan. Adicionalmente, a través de las declaraciones dadas por los estudiantes se
infiere que el trabajo desarrollado en el curso les permiti6 apreciar como matematicas los saberes
y practicas matematicas presentes en las comunidades o grupos poblacionales (como las empleadas
por carpinteros o artesanos) y valorar los saberes matematicos que los estudiantes traen desde sus
propios contextos.

Ahora bien, con respecto a la Etnomatematica, al iniciar el curso los estudiantes sefialaron:

Es el conjunto de saberes de las diferentes culturas relacionados al pensamiento 16gico, [...] surge como
respuesta a la pérdida de las matematicas de diferentes comunidades y culturas [...].

[...] solo se emplea en las comunidades indigenas o en culturas que son muy pequeiias.

Estas visiones fueron ampliadas o sustituidas por otras que se enunciaron al finalizar el curso; las

declaraciones siguientes son una evidencia de ello:

La Etnomatematica [...] es el reconocimiento del conjunto de conocimientos, técnicas y saberes propios que
tiene cada cultura y que emplea para ensefiar, comunicar, aprender y, en general, para desarrollarse
adecuadamente segun el contexto sociocultural.

Ahora tengo una comprensiéon mas amplia de [...] esta nueva rama llamada «Etnomatematicay, la cual nos
ayuda a ampliar lo que se puede entender por matematica [...]. Me llama mucho la atencion [la existencia]
de ciertos conceptos o conocimientos implicitos en las culturas a los cuales nunca nos referimos como
aprendizajes matematicos, pero bien es cierto que lo son.

[La Etnomatematica] me permite reconocer que las matematicas no son solo los contenidos que yo propongo

en clase y que se encuentran consignados en los libros y [también,] que puedo encontrar y entender la
matematica de los demas.

La reflexi6n sobre las declaraciones de los estudiantes conduce a reconocer el potencial que puede

llegar a tener lograr conciencia sobre la existencia de las matematicas que desentrafia la

3 Los conceptos conocimientos matemdticos éticos y conocimientos matemdticos émicos aludidos por el estudiante,
refieren a la conceptualizacion de estos realizada por Orey y Rosa (2024).
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investigacion en Etnomatematica y de las matematicas escolares, como expresiones adicionales a
las matematicas que ellos han estudiado en la LM y que creian nicas. Este potencial se ve reflejado
en la problematizacion del conocimiento matematico que se debe construir para ejercer la
docencia. En efecto, considerar la existencia de multiples matematicas amplia el espectro de
matematicas que el profesor debe conocer para desarrollar profesionalmente su labor; ademas,
impone una condicion de articulacion entre estas distintas expresiones de las matematicas.

Tal problematizacion conmina a los programas de formacion profesional inicial de profesores de
matematicas a propiciar condiciones para que el futuro profesor acepte que no solo puede/debe
aprender las matematicas que estan presentes en las practicas sociales de las comunidades de sus
estudiantes, sino que también debe articularlas a las matematicas escolares y, de ser posible, a las
matematicas que ha aprendido en su trayectoria de formacidn profesional.

Este ultimo asunto, es decir la interaccion en el aula entre las diferentes expresiones de las
matematicas, hace parte de la prevision que sobre su quehacer docente los estudiantes lograron en

el curso. En efecto, algunos de ellos manifestaron:

[El curso] me ayudd a entender que en la enseflanza de las matematicas [...] se debe brindar un
reconocimiento a cada forma de saber y sobre todo ensefiar con el debido respeto de sus creencias y
tradiciones.

[...] también debo dar reconocimiento a las matematicas inmersas en el aula de clase por parte de los nifios
y crear situaciones problema en donde tengamos que preguntarnos, indagar y ser reflexivos, teniendo en
cuenta el ambiente social y la época en que se esté ensefiando.

La Etnomatematica [...] me permite cambiar la interpretacion de lo que es ensefiar y aprender [y reconocer]
que no se trata de transmitir informacion esperando que los alumnos la reproduzcan, sino que [se trata de
que] estos conocimientos tengan sentido segun el contexto cultural; [ello me] lleva a pensar en la necesidad
de realizar un pertinente disefio de actividades que promuevan y potencialicen los saberes culturales.

A través de estos comentarios se reconoce que los futuros profesores de matematicas incorporan
para si un elemento ético fundamental: el reconocimiento del otro como acicate y guia de la accion
docente. Esto se expresa no solo en la consideracion ampliamente compartida de que el disefio de
actividades debe tener en cuenta los conocimientos previos de los nifios y jovenes, sino que refiere
a qué, como y para qué tenerlo en cuenta.

En efecto, los nifios y jovenes tienen conocimientos matematicos no necesariamente provenientes
de sus aprendizajes escolares convencionales; tales conocimientos estan presentes en las practicas
socioculturales de sus comunidades que hacen parte de los contextos en los que se forman y
adquieren su identidad personal y sociocultural. Por tanto, en el disefio de las tareas escolares que

pretenden promover el aprendizaje de las matematicas se deben tener en cuenta tales practicas
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socioculturales y no solo los conocimientos que se reconocen en estas, escindidos de estas.
Ademas, se debe tener en cuenta que no conviene subvalorar tales préacticas y conocimientos al
reconocerlos como de menor jerarquia en relacion con los conocimientos matematicos escolares
que han sido hegemonicos, toda vez que las practicas y conocimientos tienen un caracter practico
y real para los nifios y jovenes, aspecto no siempre reconocido como caracter fundamental de las
matematicas escolares. Ubicar las practicas socioculturales y sus conocimientos matematicos
consustanciales en su justa medida en el d&mbito escolar, serd uno de los caminos que lleve a
considerar la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas como una experiencia que va mas alla
del aula y de los libros de texto, experiencia que no agrede o vulnera la identidad de los sujetos,

sino que la enriquece y consolida.

4 REFLEXIONES ULTERIORES

La experiencia vivida en el curso «Etnomatematica» y las reflexiones que sobre esta se han
esbozado en el apartado anterior constituyeron un detonante en el proceso de construccion del
proyecto de investigacion doctoral titulado «Pautas que orienten la configuracion de la identidad
del profesor de matematicas para favorecer el didlogo/confrontacion de saberes matematicos en el
aula», desarrollado en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion, sede Universidad
Pedagodgica Nacional (Bogot4, Colombia). En este proceso se decantaron reflexiones sobre tres
asuntos puntuales (la coexistencia de culturas matematicas, la emergencia de una cierta disposicion
en el profesor de matematicas, y la necesidad de transformacion de los programas de formacion)

que se determinan e implican mutuamente.

4.1 Coexistencia de diversas culturas matematicas

Se ha advertido que en las aulas de matematicas se hacen presentes multiples discursos y
conocimientos matematicos surgidos de diversas fuentes. Por un lado, esté el discurso relativo al
conocimiento matematico formal y abstracto, promovido por la comunidad de matematicos y
usualmente aprendido por el profesor de matematicas en la LM a través de las lineas de formacion
en las matematicas disciplinares. Por otra parte, estd el discurso relacionado con el conocimiento
matematico escolar que, bajo una cierta perspectiva, deviene de procesos de trasposicion didactica
y estd mediado por las decisiones tomadas por un sector de la comunidad de educadores
matematicos y que se expresa, fundamentalmente, en el curriculo propuesto en los planes de

estudios del 4area de matematicas o en los libros de texto. También hacen presencia los saberes
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matematicos de comunidades especificas (como las indigenas, las rurales o las organizadas en
torno a actividades economicas, entre otras) subyacentes en las practicas sociales de tales
comunidades y que hacen parte del saber sociocultural de los estudiantes. Por ultimo, pero no
menos importante, se encuentran los saberes del profesor de matematicas que ha construido para
si a través de su trayectoria personal y sus trayectorias de formacion, que incluyen sus experiencias
de aprendizaje de las matematicas en la educacion basica y media, asi como en su formacion
profesional.

Aceptar la existencia de tal diversidad de discursos y saberes es contrario a la expresion factual
que se reconoce en muchas de las aulas —quizé en la mayoria— en las que solo se hace presente una
sola matematica. En estas, usualmente, se privilegia la existencia de una matematica, de un unico
saber valido, de una unica verdad, de una unica forma légica de pensamiento y de una Unica
heuristica de construccion y presentacion del conocimiento matematico. Se considera que solo se
reconoce una matematica por cuanto esta ha sido impuesta hegemdnicamente sobre los demas
discursos matematicos, subvalorandolos, desterrandolos de los ambitos escolares e, incluso,
haciéndolos inexistentes. Tal imposicion ha sido semejante a los horrorosos procesos de conquista
y colonia que vivieron los pueblos de lo que hoy llamamos América, caracterizados por el
avasallamiento de las gentes y de sus culturas y la imposicion de otras. No en vano, existe hoy —y
quiza desde las épocas de la conquista— un importante movimiento de decolonialidad que, para el
caso que nos ocupa, podria entenderse como decolonialidad de los saberes matematicos.

Uno de los propositos de esta tendencia coetanea es precisamente el reconocimiento de la
existencia de multiples saberes —adicionales al tradicionalmente hegemonico—, de su lugar en el
ambito escolar —entendiendo que este hace parte de la sociedad y no esta escindido de ella—, y de
su valor sociocultural y, por tanto, escolar. Una aproximacion decolonial de los saberes
matematicos deja(ria) en evidencia que, naturalmente, cada uno de los discursos matematicos
refleja valores, intencionalidades, experiencias, formas de entender el mundo, etc. propios. En
suma, cada uno de estos saberes matematicos se instaura(ria) en una cultura o la determina(ria).
Asi, la confluencia de discursos matematicos en el aula podria llegar a entenderse como una
manera de interculturalidad.

Se dice «una manera» por cuanto para algunos autores la interculturalidad tiene diversas formas
de expresion. En efecto, desde la perspectiva de Walsh (2010) la interculturalidad puede tener al

menos tres expresiones: la relacional, la funcional y la critica. La primera de ellas alude al
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intercambio igual o desigual entre culturas distintas, sin importar la dominacién estructural o
inferioridad. La segunda, apela al didlogo, la convivencia y la tolerancia entre culturas, sin importar
la asimetria entre estas y adoptando una postura que se alinea con el sistema. La tercera expresion
aborda el problema estructural y apunta a otro ordenamiento social de las culturas. Entre tanto,
para Sarango (2016) existen también varias maneras de existencia de la interculturalidad, a saber:
subordinada, institucionalizada, folclérica y con equidad. La subordinada atiende a la dominacion
que tradicionalmente se ha vivido y enfatiza en una relaciéon desigual entre culturas. La
institucionalizada se establece a través de leyes que pretenden respetar las diferencias, pero cuyo
acatamiento factico se pone en duda. La folclérica privilegia un uso comercial de rasgos culturales
vistos como un bien o servicio. Por su parte, la interculturalidad con equidad se logra cuando se
asigna el justo valor a la autodeterminacion de cada una unidad en la diversidad, en un territorio
nacional.

Estas perspectivas de interculturalidad revelan un variopinto panorama para la toma de decisiones
curriculares para las matematicas en la escuela; este va desde privilegiar uno de tales discursos,
incluso poniendo en riesgo la existencia de los otros discursos (apuesta que ha sido la
convencional), a la coexistencia de todos estos discursos a través de un intrincado proceso de

didlogo/confrontacion de saberes.

4.2  Laemergencia de una cierta disposicion en el profesor de matematicas

Agenciar en el aula la coexistencia de la variedad de saberes matematicos con el fin de promover
un aprendizaje mas justo y equitativo en términos interculturales exige una cierta disposicion (en
cuanto a conocimientos, practicas y aspectos subjetivos) del profesor de matematicas.

Una de tales disposiciones refiere a la amplia concepcion de las matematicas que logren construir
los futuros profesores durante su formacion basica y profesional. Al respecto se sabe que esta
depende de las experiencias y practicas matematicas que cada uno tenga. Bajo esta Optica, se puede
reconocer que la mayoria de los futuros profesores de matematicas han tenido dos tipos de
experiencias con las matematicas que conducen a dos maneras diferentes de concebirlas. En su
formacion escolar, en los niveles de la educacion basica y media, han estado enfrentados a unas
matematicas que pueden ser comprendidas bajo lo que Skovsmose (2000) ha llamado el
«paradigma del ejercicio». Entre tanto, en su formacion profesional en el marco de una licenciatura
en matematicas, usualmente ha tenido contacto con unas matematicas en las que se privilegia la

conceptualizacion y la deduccion logica, en el marco del estudio de teorias matematicas. Estas
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experiencias y practicas matematicas conducen a una ambivalencia que fue bautizada como «el
problema de la doble discontinuidad», problema descrito y abordado hace ya un siglo por Felix

Klein, quien en uno de sus escritos (1924) senal6:

En los ultimos afios, entre los profesores universitarios de matematicas y ciencias naturales se ha despertado
un gran interés en pro de una formacion adecuada de los aspirantes a ser profesores. Este fenomeno es de
fecha bien reciente. Durante mucho tiempo, antes de su aparicién, se cultivaba en la universidad
exclusivamente la ciencia superior sin tener en cuenta para nada las necesidades de la escuela y sin
preocuparse en lo mas minimo de establecer un enlace con las matematicas escolares. ;Cual fue el resultado
de esta practica? El joven estudiante universitario se vio, al principio, enfrentado a problemas que no aludian,
en absoluto, a las cosas de las que hasta entonces se habia ocupado en la escuela. Naturalmente, olvido pronto
y por completo todas ellas. Cuando, después de terminar sus estudios, se convirtio en profesor, se vio obligado
de repente a ensefiar las matematicas elementales tradicionales a la antigua usanza pedante y, como apenas
era capaz sin ayuda de discernir alguna conexion entre esta tarea y sus matematicas universitarias, pronto se
acostumbro6 a la forma consagrada de ensefiar y de sus estudios universitarios solo le quedé un recuerdo, mas
o menos agradable, que no ejercia ni la mas remota influencia en su desempeiio docente. (p. 1) [Traduccion
libre]

En esta declaracion se reconoce la incompatibilidad factual, para el profesor de matematicas, entre
estas dos expresiones de las matemadticas. Esta situacion se agrava cuando ademds de estas se
incorpora una expresion de las matematicas que subyace al reconocimiento de practicas y saberes
matematicos en las practicas socioculturales, revelados por la investigacion en Etnomatematica.
La existencia de al menos estas tres expresiones de las matematicas fue considerada por Carlos
Eduardo Vasco Uribe en uno de sus iconicos articulos de hace tres décadas. Vasco Uribe (1994)
resefia que las matematicas se pueden distinguir como una trenza diacrénica compuestas por tres
ramales (a saber: las matematicas de investigacion, las matematicas escolares y las matematicas
realmente existentes) y precisa que la diferencia entre estas es de orden analitico y tedrico. Esta
diferencia usualmente se promueve y acentlia de facto con los tratamientos y valoracion que se
impulsan en varios de los programas de formacion de profesores de matematicas al priorizar el
saber teorico ligado a las matematicas de investigacion y, en consecuencia, subordinar las otras
dos expresiones de las matematicas aludidas.

Por fortuna, desde hace poco mas de dos décadas existen iniciativas en algunos programas que
propenden por asignar un lugar destacado a las matematicas escolares y, de manera mas reciente,
a las identificadas a través de la investigacion en Etnomatematica. Un indicio de lo primero se
reconoce a través de la inclusion como objeto de estudio en los programas de formacion de
profesores de matematicas, del curriculo escolar de mateméaticas y de los resultados de
investigacion en Didactica de las Matematicas o Educacion Matematica. La incorporacion de la

Etnomatematica en la formacion inicial de profesores de matematicas es un indicio de lo segundo.
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Esta incorporacion es tratada, para el caso colombiano, por Aroca-Araujo et al. (2016), quienes
sefalan obstaculos de orden curricular, de formacion de los formadores y de naturaleza
administrativa. Tales obstaculos se han podido verificar a través de interacciones con formadores
de profesores quienes manifiestan que a través de sus acciones profesionales procuran incorporar,
en la puesta en escena los programas de formacion, el estudio del conocimiento producido en la
investigacion en Etnomatematica; no obstante, ellos —e incluso algunos de sus estudiantes, futuros
profesores— revelan que tales acciones responden mads a iniciativas personales, que a consensos
estipulados en los programas de formacion. En los programas de formacion en los que se han
atendido tales obstaculos se procura que los futuros profesores logren aprendizajes del
conocimiento matematico, del conocimiento de la matematica escolar y de los saberes matematicos
que se encuentran en las practicas socioculturales de comunidades especificas. Empero, en algunos
de ellos aun no hay un trabajo intencionado que conlleve el desarrollo de unas competencias que
favorezcan el quehacer docente relacionado con la articulacion de estos discursos en la clase de
matematicas.

Ademas de la amplia concepcion sobre las matematicas, discutida en los anteriores parrafos, pero
quiza como consecuencia de tal ampliacion, emerge una segunda disposicion necesaria para que
el profesor de matematicas logre gestionar en el aula la diversidad de discursos matematicos, a
saber: un cambio en la concepcidn de su quehacer docente. Bajo una concepcion usual, la actividad
fundamental del profesor de matematicas es ensefiar el conocimiento de las matematicas escolares.
En este sentido, se asume que las matematicas escolares son un discurso que debe ser llevado o
trasmitido por el profesor a sus estudiantes para hacerlos parte de —y someterlos a— una cierta
cultura matematica. Desde esta Optica, los nifios y jovenes se «civilizan» a través de la adopcion
de una cultura externa y el profesor funge como agente civilizador.

Una nueva concepcion del quehacer docente, que no necesariamente va en contravia de la anterior
pero que si difiere de esta, promueve la consideracion del conjunto de saberes matematicos que
hacen parte de la formacién matemadtica con la que los nifios y jévenes llegan a la escuela, como
parte esencial de la actividad matemadtica escolar. A modo de ejemplo, se puede resefiar que en la
tesis de Grecia Galvéz Pérez (1985) se encuentra una profunda reflexion critica en torno al lugar
que habria que adjudicar escolarmente y, particularmente, en la ensefianza de la geometria a los
conocimientos que, al ingresar a la escuela, los nifios poseen sobre el espacio (y de manera concreta

sobre el espacio fisico) y a las nociones geométricas implicadas en estos conocimientos; para la
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autora chilena es fundamental atender a tales conocimientos para poder conectarlos
paulatinamente con los conocimientos geométricos tipicamente escolares y que el transito y
continuidad entre unos y otros se favorezca. En este punto es necesario enfatizar en el verbo
«atender», pues no basta con reconocer los conocimientos previos, sino que hay que incorporarlos
en el circuito de aprendizaje para consolidarlos, replantearlos y hacerlos crecer; no se trata solo de
reconocerlos como conocimientos precientificos, sino como fundamento en la construccion
intercultural del conocimiento matematico.

El quehacer del profesor se redefine entonces hacia una postura que valora y resignifica tanto el
aprendizaje situado como la construccion social del conocimiento matematico. En relacion con lo
primero, es decir el aprendizaje situado, se revaloriza el lugar del contexto, pues ya no solo es el
ambiente o medio (background) en el que se da el aprendizaje, sino que ahora condiciona el
aprendizaje mismo, en cuanto tal contexto estd determinado por el conocimiento matematico que
le subyace; asi, no es desde y sobre el vacio que se construye el aprendizaje de las matematicas.
Adicionalmente, se cuestiona la idea de aplicacion del conocimiento «adquirido», por cuanto lo
que puede suceder es que emerja un nuevo conocimiento matematico a partir de la experiencia de
interaccion entre los saberes presentes en las actividades socioculturales en las que se vinculan
cotidianamente los estudiantes y los conocimientos matematicos escolares; este nuevo
conocimiento, natural e idealmente, condiciona las formas de pensar y actuar de los aprendices.
Lo anterior, constituye la base para una manera alterna de comprension del aprendizaje, por cuanto
este procederia de la dinamica de didlogo/confrontacion de saberes y no de adscripcidon a un saber
o discurso externo.

En relacion con lo segundo, es decir la construccion social del conocimiento matematico, se
enfatiza que el caracter social no solo alude a la participacion de una multiplicidad de personas,
sino que bajo esta Optica se pone el acento en la interaccion entre discursos matematicos
provenientes de distintas fuentes y agenciados por distintas personas; tal interaccion es mas
equitativa y justa, en la medida en que, desde una cierta postura de la interculturalidad, no pretende
imponer un discurso sobre otro.

Desde esta perspectiva, el quehacer del profesor se puede entender como el de mediador entre —al
menos— tres culturas matematicas; se convierte asi en alguien quien agencia un
didlogo/confrontacion de saberes a través de una ensefanza que respeta y fortalece la identidad de

los estudiantes (sus conocimientos, practicas y subjetividades), haciéndolos parte activa y
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productiva en el proceso de construccion de su cultura matematica e impulsando una vision de las
matematicas como un saber que también vive en y para sus comunidades.

El rol del profesor en este didlogo/confrontacion exige y promueve una actitud proclive a la
reflexion propia, que puede permear la de los demas. En efecto, el didlogo/confrontacion de
saberes conlleva una apertura por parte del profesor a reconocer sus creencias en torno a los saberes
matematicos y su naturaleza y en relacion con la significacion de la ensefanza de estos,
cuestionando, entre otros asuntos, la homogeneizacion del conocimiento matematico que se
promueve en la ensefianza convencional. A partir de tal reflexion, el quehacer del profesor tiene el
potencial de llegar a trascender en la institucion educativa y en la comunidad que esta atiende; ello,
en cuanto puede llegar a permear la consciencia individual y colectiva de la existencia de saberes
matematicos presentes en las actividades socioculturales de las comunidades y la necesidad de
establecimiento de dialogo/confrontacion entre tales saberes y los tradicionalmente escolares. Asi,
el profesor adopta un rol transformador que va mas alla de la transmisién de conocimiento.
Consecuentemente con la transformacion del quehacer del profesor, de la idea de ensefianza y del
caracter situado del aprendizaje, planteada en los parrafos anteriores, aparecen implicaciones y
disposiciones metodologicas al quehacer del profesor en diferentes &mbitos.

Un primer ambito de implicaciones refiere a la necesaria transformacion de los planes de estudio
en la escuela. En efecto, si el profesor quiere incorporar a las actividades matematicas que
desarrollen sus estudiantes los saberes matematicos presentes en las practicas socioculturales de
las comunidades no cientificas, necesariamente debe proponer una modificacion a los planes de
estudio de la institucion educativa, por cuanto estos usualmente no incorporan estos saberes
matematicos. Ello, de seguro, conllevara tanto una ampliacion de algunos saberes matematicos, a
la vez que una disminucidn de otros. En este sentido, el profesor asume un papel de disefiador
curricular, el cual, segun las disposiciones nacionales educativas colombianas, hace parte legitima
del quehacer del profesor, pero esta no siempre se hace efectiva.

Un segundo ambito alude a la adopcion de modelos pedagogicos alternativos y de estrategias de
intervencion en el aula. En efecto, la inclusion de otros saberes matematicos conlleva no solo la
modificacion de las matematicas a estudiar, sino también a la modificacion de los propdsitos de la
formacion matemadtica y de las estrategias pedagogicas que se empleen escolarmente. Asi, por
ejemplo, si se quiere introducir al aula el estudio de los saberes matematicos de los estudiantes (no

solo como antecedentes o prerrequisitos), se podria recurrir al aprendizaje basado en proyectos,
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por cuanto en este se conectan las matematicas con situaciones reales de la vida cotidiana o del
contexto cultural de los estudiantes, fomentando asi el didlogo/confrontacion entre las matematicas
y los saberes y practicas matematicas del contexto de los estudiantes. Otro ejemplo estd implicado
en la incorporacion de actividades de aula en las que concurren distintas disciplinas o artes, para
las cuales se requiere la participaciéon de otros profesionales de la educacion y un trabajo
colaborativo entre ellos y el profesor de matematicas; el caso STEAM, actualmente tan difundido,
es uno de ellos.

Un tercer ambito, ligado estrechamente al anterior, refiere a la modificacion de las tareas y de la
actividad escolar. La modificacion de las tareas obedece, inicialmente, al cambio de amplitud de
las matematicas implicadas, por cuanto, como se mencion6 antes, se amplian los discursos
matematicos y se disminuyen los objetos matematicos en el aula. Por su parte, la modificacion de
la actividad escolar se da por cuanto aparece, necesariamente, el didlogo/confrontacion entre dos
0 mas saberes matemadticos; ante la existencia de un solo saber matematico hegemonico la
posibilidad de didlogo/confrontacién no existe. Por ejemplo, es probable que ante un problema
matematico escolar aparezca una forma alternativa de solucion, adicional a la tipicamente escolar,

desde los saberes que se manejan en la comunidad especifica.

4.3  La trasformacion de los programas de formacion de profesores de matematicas

Los actuales programas de formacion de profesores de matematicas obviamente deben
transformarse para dar respuesta efectiva y eficiente a los requerimientos que presenta la practica
profesional docente en las aulas de matematicas en las que saberes de distintas culturas
matematicas concurren dialégicamente/dialécticamente. Estas transformaciones tienen que
alinearse con la demanda de construccién de una identidad profesional sdlida que ubique a los
profesores de matematicas como agentes de cambio educativo y social, responsables de promover
una educacion en matematicas que respete, celebre y agencie la diversidad y sensibilidad cultural.
Tal transformacion requiere entonces considerar las tres dimensiones de la identidad del profesor
de matematicas: saber, hacer y ser (Guacaneme-Sudrez y Salazar-Amaya, 2024).

En relacién con el saber se exige la consideracion de los saberes matematicos presentes en las
diferentes culturas matematicas referidas; ello conlleva naturalmente abordar una dimension
intercultural de los saberes matematicos, trasladando asi el problema del didlogo/confrontacion de
saberes matematicos en la escuela, al terreno de los programas de formaciéon de profesores de

matematicas. Esto demanda un enfoque reflexivo por parte de los formadores de profesores que
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permita reconocer, valorar y —sobre todo— articular los discursos matematicos provenientes de
diferentes culturas matematicas; ademas, demanda un enfoque propositivo por cuanto enfrenta a
los formadores de profesores al redisefio de las propuestas curriculares que reorienten la formacion
de profesores de matematicas. La articulacion de los saberes matematicos procedentes de distintas
culturas idealmente conmina un dialogo/confrontacion de caracter equitativo y respetuoso en el
que cada uno pueda existir sin que sea despojado de su esencia y contexto cultural, sin ser
subordinado o desnaturalizado y mucho menos inserto en los circuitos de procesos de colonizacion
o aniquilamiento. El didlogo/confrontacion de saberes, en este contexto, se convierte entonces en
un principio ético para los formadores de profesores.

En cuanto a la dimension del hacer, los programas de formacion deberian propender por
resignificar el quehacer docente que conlleve a entender que la ensefianza no se reduce a la
«civilizacion de los estudiantes» a través de un proceso de enculturacion en una tradicion
hegemonica, sino que implica y es implicada por la atencion a la diversidad de saberes y culturas,
asi como por un sentido social en la construccion del conocimiento que va mas alla de la existencia
de varios sujetos en tal proceso. Adicionalmente, la formacion del hacer del profesor exige el
aprendizaje profesional de competencias para el disefio curricular y para la adopcion de modelos
pedagogicos y estrategias alternativas para promover la ensefanza y el aprendizaje de las
matematicas bajo nuevas consideraciones sobre la actividad matematica escolar impuestas por la
presencia de saberes matematicos no hegemonicos. Algunas de tales consideraciones aluden a la
necesidad de fomentar en los futuros profesores el disefio de ambientes de aprendizaje a través de
los cuales los estudiantes se sientan respetados y valorados en cuanto que su saber matemadtico y
el de sus comunidades es atendido; ello incluye el uso de materiales y recursos ligados a las
diferentes culturas matematicas y la adaptacion de estrategias a las necesidades y contextos de los
estudiantes.

Ahora bien, bajo la consideracion que la actividad docente del profesor de matematicas trasciende
el aula escolar e incluye actividades en la institucion educativa, en la comunidad educativa y en
las comunidades profesionales y académicas de Educacion Matematica, se amplian los ambitos de
impacto de la presencia de saberes matematicos ligados a otras culturas; por ejemplo, las
comunidades académicas ligadas a la Etnomatemadtica y los resultados de sus investigaciones se

incorporan a los escenarios de participacion del profesor de matematicas.
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Lo anterior genera nuevos retos a los programas de formacion de profesores y a quienes lo
agencian; ello refiere tanto a la formulacion de nuevas propuestas formativas o ajustes de las
existentes, como a la gestion formativa en los espacios que atienden lo que se ha dado en llamar
el conocimiento pedagogico del contenido matematico y la formacion practica en/para el ejercicio
docente. Al respecto de esta ultima, las practicas de inmersion en comunidades —a diferencia de
las practicas de visitas esporadicas a las escuelas y aulas— ofrecen una oportunidad para que los
futuros profesores vivan profundas experiencias de aprendizaje de conexion efectiva de las
matematicas con/en las realidades culturales locales, permitiéndoles referencias para el disefio de
estrategias didacticas interculturales; seguramente, con ello se favorezca que como parte de su
formacion profesional los futuros profesores trabajen colaborativamente con las comunidades,
realicen indagaciones etnograficas sobre las practicas matematicas locales y disefien actividades
que procuren incorporar estos saberes en el curriculo escolar.

La dimension del ser del profesor de matematicas alude a los ambitos emocional, actitudinal,
axiologico y sociopolitico. Esta dimension, un tanto desatendida y subvalorada, exige también
cambios en los programas de formacion por cuanto compromete algunos elementos
imprescindibles para promover una ensefianza y aprendizaje de las diferentes culturas
matematicas. Por ejemplo, se requeriria promover una sensibilidad frente a otras formas de
existencia de las matematicas en las que la objetividad y el rigor usualmente signado a las
matematicas hegemodnicas no son el inico aspecto de juicio y en las que el aspecto pragmatico,
entre otros, se considere como un valor inherente a la actividad y pensamiento matematico.

Ello es consecuente con la necesidad de desarrollar actitudes y competencias de escucha del otro,
y de validacion de los saberes de los estudiantes y de sus comunidades, con la intencion de
construir puentes entre las diferentes culturas matematicas. Esto favorece en los futuros profesores
el desarrollo de una actitud reflexiva, que les brinde la posibilidad de cuestionar las jerarquias
epistémicas y las estructuras de poder implicitas en la ensefanza tradicional de las matematicas;
esto incluye reflexionar sobre como las matematicas profesionales han sido historicamente
utilizadas como una herramienta de hegemonia cultural, imponiendo estandares que invisibilizan
otros modos de conocimiento matematico. Un enfoque reflexivo también implica cuestionar sus
propias practicas y actitudes, reconociendo los sesgos que puedan tener y adoptando una postura

abierta al aprendizaje continuo.
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También, seria deseable que en los programas de formacion de profesores de matematicas se
fomentara en los futuros profesores un compromiso ético con la ensefianza de las matematicas en
sus diversas expresiones y ambitos. Este aspecto esta ligado al desarrollo de un posicionamiento
sociopolitico a favor de la diversidad y a una redefinicion del sentido y proposito del quehacer

docente, en cuanto mediador entre diferentes culturas matematicas.

5 A MODO DE CIERRE

Si bien en el apartado anterior se han sefialado exigencias de transformacion que se le hacen a los
programas de formacion de profesores de matematicas, apenas se han bosquejado respuestas a
como llevar a cabo esto. Esta situacion permite vislumbrar un problema mayor, que debe ser
abordado por la comunidad de formadores de profesores de matematicas y por investigadores del
campo «Formacién del profesor de matematicasy, y que alude a la operatividad de las
transformaciones en cuestion.

Afortunadamente, se cuentan con experiencias formativas las cuales pueden servir de referencia
para generar aprendizajes que se incorporen en la formulacion de las propuestas de los programas
de formacion de profesores de matematicas. En efecto, una buena fuente de inspiracion y referencia
son los programas de formacion interculturales, como los que forman profesores para la educacion
intercultural bilingiie o apuestas de mayor alcance como las universidades indigenas que en las
ultimas décadas han sido promovidas en algunos paises. A través de estas estrategias se pueden
llegar a reconocer no solo formas de accion sino también principios para la formacion. En este
sentido, por ejemplo, Krainer et al. (2017) mencionan que la «Universidad Intercultural de las
Nacionalidades y Pueblos Indigenas Amawtay Wasi» (UINPI-AW) promueve principios de
interculturalidad (como la relacionalidad, la complementariedad, lo vivencial simbolico y la
reciprocidad) para favorecer la construccion de conocimiento en un marco de respeto mutuo y co-
construccion. Estos principios ofrecen una perspectiva integradora deseable en la formacion de
profesores de matematicas, resaltando la importancia del conocimiento como construccion
colectiva, contextual y culturalmente situada. Asi, la relacionalidad invita a concebir las
matematicas como un saber conectado con otros campos y experiencias, promoviendo el
didlogo/confrontacion interdisciplinario. La dualidad complementaria valora la coexistencia de
perspectivas diversas, resaltando que las diferencias enriquecen la ensefianza al permitir enfoques
multiples y adaptados. Desde el enfoque vivencial simbolico se reconoce que las matematicas

trascienden lo abstracto al vincularse con experiencias y simbolos significativos que conectan al
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estudiante con su contexto cotidiano. Finalmente, la reciprocidad fomenta un aprendizaje mutuo,
en el que profesor y estudiantes construyen conjuntamente el conocimiento, rompiendo la
dindmica tradicional unidireccional. En suma, estos principios transformarian la ensefianza
matematica en un proceso significativo, reconociendo la diversidad y promoviendo el respeto en
la construccion de saberes.

La determinacion de los principios que orientaria la transformacion y accion de los programas de
formacion de profesores de matematicas en los que se favorezca el didlogo/confrontacion de
saberes matematicos de distintas culturas es pues un problema actual proclive a ser abordado por

la investigacion.
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