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Resumen
El objetivo de estudio fue analizar las estrategias y argumentos utilizados por los 
profesores en formación durante la resolución de un problema etnomatemático. 
El diseño de investigación utilizado fue un estudio de casos colectivo. El contexto 
de estudio corresponde a dos regiones del sur de Chile. Para recopilar la infor-
mación se aplicó un problema etnomatemático. El análisis de la información fue 
realizado con apoyo de Atlas Ti 9.0, etapa en la cual emergieron tres categorías. 
Los resultados evidencian que la adquisición de conocimientos culturales ocurre 
a través de experiencias asociadas al contexto de los estudiantes y que estas per-
miten establecer las medidas para determinar una solución al problema propuesto. 
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Finalmente, con base en los procedimientos y bosquejos realizados por medio de 
los conocimientos culturales, es posible evidenciar un proceso de etnomodelación.
	 Palabras claves: etnomatemática, resolución de problemas, conocimiento cul-
tural, formación inicial

Problem-solving through ethnomathematics in teacher education

Abstract
The objective of this study was to analyze the strategies and arguments used by 
pre-service teachers when solving an ethnomathematical problem. The research 
design employed was a collective case study, conducted in two regions of southern 
Chile. An ethnomathematical problem was used to collect data. Data analysis was 
performed using Atlas.ti 9.0, a process during which three categories emerged. 
The results show that the acquisition of cultural knowledge occurs through experi-
ences associated with the students’ context, enabling them to establish measures to 
solve the proposed problem. Finally, based on the procedures and sketches created 
through cultural knowledge, it is possible to identify a process of ethnomodeling.
	 Keywords: ethnomathematics, problem-solving, cultural knowledge, initial 
training.

Resolução de problemas a partir da etnomatemática na formação de professores

Resumo
O objetivo deste estudo foi analisar as estratégias e os argumentos utilizados por 
professores em formação durante a resolução de um problema etnomatemático. 
O desenho de pesquisa adotado foi o estudo de caso coletivo. O contexto do 
estudo compreende duas regiões do sul do Chile. Para a coleta de dados, foi apli-
cado um problema etnomatemático. A análise das informações foi realizada com o 
auxílio do software Atlas.ti 9.0, etapa na qual emergiram três categorias. Os resul-
tados evidenciam que a aquisição de conhecimentos culturais ocorre por meio 
de experiências associadas ao contexto dos alunos, permitindo-lhes estabelecer 
medidas para determinar uma solução para o problema proposto. Por fim, com 
base nos procedimentos e esboços desenvolvidos por meio dos conhecimentos 
culturais, é possível identificar um processo de etnomodelagem.
	 Palavras-chave: etnomatemática, resolução de problemas, conhecimento cul-
tural, formação inicial.
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1. Introducción

Para el Ministerio de Educación de Chile (Mineduc), uno de los objetivos 
fundamentales de incorporar y trabajar la resolución de problemas en el aula 
es el desarrollo de estrategias que permitan a los estudiantes encontrar solucio-
nes pertinentes a las interrogantes propuestas, proceso para el cual el profesor 
debe generar retroalimentaciones constantemente a los estudiantes y así ser 
un guía durante el aprendizaje (Mineduc, 2023; Mineduc, 2015). No obs-
tante, esta tarea representa un desafío para el profesorado chileno, ya que debe 
enseñar y desarrollar este tipo de habilidades en contextos educativos cada vez 
más diversos, caracterizados por la heterogeneidad cultural de los estudiantes. 
Es en este escenario educativo en el que los profesores de matemática en ejer-
cicio han manifestado la necesidad de abordar esta inquietud para contar con 
estas herramientas en la etapa de formación inicial, con el propósito de estar 
mejor preparados para abordar de manera pertinente esta realidad en el salón 
de clases (Concha-Zelada et al., 2024). 

Este contexto en particular ofrece una valiosa oportunidad para integrar 
y trabajar con las propuestas que plantea la etnomatemática durante la ense-
ñanza de la resolución de problemas matemáticos, especialmente en la for-
mación inicial de profesores de esta especialidad (Peña-Rincón & Huencho, 
2021), puesto que esta perspectiva reconoce la diversidad de prácticas mate-
máticas presentes en distintas culturas, necesarias para promover una ense-
ñanza contextualizada y significativa (Albanese et al., 2014) en la cual, por 
medio de los conocimientos culturales de los estudiantes en conjunto con 
los indicadores etnomatemáticos, se permite diseñar y desarrollar actividades 
contextualizadas propias del territorio de los estudiantes (Blanco-Álvarez & 
Nazate Calpa, 2022) las que de acuerdo con su diseño y conocimientos cultu-
rales involucrados en el proceso de resolución, incluso pueden conllevar a un 
proceso de etnomodelación (Rosa & Orey, 2024).

Es frente a lo anterior que Peña-Rincón y Huencho (2021) consideran que es 
importante integrar la etnomatemática en la formación inicial docente, puesto 
que no solo permite responder a los desafíos de la diversidad cultural presente 
en Chile, sino que también genera oportunidades decoloniales para resigni-
ficar el conocimiento matemático desde una perspectiva inclusiva y crítica.

Es en este marco en el que la presente investigación propone como objetivo 
analizar las estrategias y argumentos utilizados por profesores en formación 
inicial durante la resolución de un problema etnomatemático, con la inten-
ción de contribuir a este tipo de experiencias pedagógicas en el aula y observar 
los desafíos que presenta esta área de trabajo desde una mirada intercultural.
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2. Marco teórico

2.1. Resolución de problemas en el aula: conceptos y características

De acuerdo con Fernández et al. (2023), hablamos de un problema en el área 
de matemáticas “cuando estamos ante una situación problemática en la que 
no conocemos ningún procedimiento para resolverla” (p. 36) y en la cual es 
posible reconocer tres características para que efectivamente un problema sea 
considerado como tal, es decir: (a) posee una dificultad para su resolución, 
(b) no posee un algoritmo o procedimiento para su solución inmediata y (c) 
requiere que el resolutor recopile y organice información sobre el problema, 
para posteriormente aplicar la estrategia establecida (Fernández et al., 2023; 
Duardo Monteagudo et al., 2020).

En esta misma línea, Vargas Rojas (2021) y Villacis-Villacis (2020) nos 
señalan que también debemos tener en consideración que no todo problema 
en matemáticas necesariamente será un problema, puesto que si conocemos 
su respectiva resolución solo estamos en presencia de un ejercicio matemático. 
Es por ello que Fernández et al. (2023) expresan la necesidad de tener en 
cuenta diversos aspectos al momento de abordar este tema, como se describen 
en la Tabla 1:

Tabla 1. Diferencias entre problema y ejercicio

Problema Ejercicio

Suele ser necesario leerlos con atención 
para comprenderlos.

El resolutor sabe de forma inmediata lo 
que de hacer.

No conocemos el camino que nos lleva a 
su resolución.

Se conoce un camino (procedimiento o 
algoritmo).

Nos suponen una mayor dosis de 
autonomía y creatividad.

Los procedimientos utilizados en su 
resolución son conocidos y generalmente 
han sido ensayados previamente.

El objetivo es organizar y relacionar los 
conocimientos para resolver el problema.

No suelen tener dificultades de 
interpretación.

Supone una fuerte inversión de energías y 
de afectividad.

No suelen implicar afectividad.

Son de carácter abierto y menos definidos 
que los ejercicios.

Suelen ser muy similares a otros ejercicios 
resueltos.

Nota. Fernández et al. (2023, pp. 41-42). 
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En el contexto educacional chileno —es decir, en lo referente a la com-
prensión del concepto e identificación de resolución de problemas—, el 
Mineduc expresa específicamente en sus bases curriculares que hablamos de 
resolver un problema cuando “la o el estudiante logra solucionar una situación 
problemática dada, contextualizada o no, sin que se le haya indicado un pro-
cedimiento a seguir” (2015, p. 97), proceso para el cual los estudiantes deben 
usar, comprobar, comunicar, crear y aplicar una estrategia de resolución para 
así determinar una posible solución y respuesta pertinente al problema abor-
dado en clases (Mineduc, 2015).

Desde la perspectiva de Felmer et al. (2019), Piñeiro (2021) y Olivares 
et al. (2020), este nuevo programa de estudios —en el que se enfatiza el 
desarrollo y adquisición de la habilidad de resolución de problemas— repre-
senta un gran desafío para el profesorado, puesto que el solo hecho de men-
cionar y proponer actividades de resolución de problemas en el proceso de 
enseñanza, no asegura en su totalidad el desarrollo de esta habilidad. Esto 
ocurre especialmente cuando la realidad del contexto educacional de este 
país refleja serias dificultades al momento de trabajar la resolución de pro-
blemas. Si observamos esta situación desde la mirada del profesor de mate-
mática en cuanto a su formación inicial o continua recibida, en diversos 
casos están ausentes los espacios de reflexión, diálogo, desarrollo y adquisi-
ción de la habilidad de resolución de problemas que el docente debe lograr 
con la diversidad de estudiantes que posee en el aula, que actualmente está 
conformada no solo por estudiantes urbanos y rurales, sino también por 
estudiantes migrantes y pertenecientes a comunidades indígenas (Mineduc, 
2019; Peña-Rincón et al., 2023)

Como se puede observar, la situación anterior plantea un desafío cons-
tante para el profesorado de matemática, ya que no solo es necesario com-
prender que cuando hablamos de un problema nos referimos a una actividad 
matemáticamente contextualizada o no, en la que el resolutor desconoce el 
procedimiento para establecer una solución inmediata (Felmer et al., 2019), 
sino que también es necesario reformular la práctica educativa para trabajar en 
aulas culturalmente diversas en las que es posible abordar la resolución de pro-
blemas desde los conocimientos culturales que poseen los estudiantes (Blanco-
Álvarez & Nazate Calpa, 2022; Concha-Zelada et al., 2023). Sin embargo, 
este nuevo desafío también requiere una reformulación desde la formación 
inicial docente, la cual debe propiciar espacios de reflexión para trabajar la 
resolución de problemas y lograr integrar los conocimientos culturales de los 
estudiantes en el proceso de enseñanza, aspecto que es posible de concretar 
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por medio de las propuestas que nos plantea la etnomatemática (D’Ambrosio, 
2013; Peña-Rincón & Huencho, 2021).

2.2. Resolución de problemas: una propuesta desde los indicadores 
etnomatemáticos

Cuando hablamos de etnomatemática, debemos comprender esta área de 
investigación como el estudio de los conocimientos culturales asociados al 
área de matemáticas que son propios y característicos del contexto o grupo 
cultural de cada persona, los cuales son empleados para resolver problemas 
cotidianos en razón de la utilidad que posee para su comunidad o entorno 
social (D’Ambrosio, 2013; Peña-Rincón et al., 2023).

Es posible integrar, socializar y valorizar estos conocimientos culturales— 
observados desde el ámbito educativo— en el proceso de enseñanza de la reso-
lución de problemas (Blanco-Álvarez & Nazate Calpa, 2022; Peña-Rincón 
& Huencho, 2021), puesto que este tipo de actividades, cuando se trabajan 
en el aula, permiten que los estudiantes, por medio del diálogo, logren com-
partir y aplicar sus conocimientos culturales, en la búsqueda de una posible 
solución que en ocasiones puede ser diferente a la esperada, pero que en razón 
de los argumentos y razonamientos matemáticos característicos del contexto 
de los estudiantes puede ser considerada válida (Concha-Zelada et al., 2024; 
Planas, 2001).

En este sentido, Planas (2001) expresa que se debe tener cuidado al 
momento de trabajar la resolución de problemas, dado que si el problema 
seleccionado no es un problema, solo se fomentará un algoritmo y procesos 
mecánicos de resolución. Es por ello que un verdadero problema es aquel 
donde el estudiante desconoce de forma exacta el camino que se debe selec-
cionar para diseñar una estrategia y lograr establecer una respuesta a la pro-
blemática propuesta. Es frente a esta situación y con la finalidad de abordar y 
desarrollar problemas desde una mirada etnomatemática que Blanco-Álvarez 
& Nazate Calpa (2022) y D’Ambrosio (2013) proponen una serie de indica-
dores etnomatemáticos (Tabla 2) que permiten verificar y a la vez crear pro-
blemas matemáticos, en función de su intencionalidad, profundización del 
contenido matemático e indicadores que se deseen incorporar en el problema 
propiamente tal.
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Tabla 2. Niveles e indicadores etnomatemáticos

Nivel Indicadores 

Motivador/Exploratorio Adaptación de currículo, conexiones intra e interdisciplina-
res, recursos materiales, metodologías, emociones

Político/Valoración Naturaleza o postura filosófica, historias, interacción con 
la comunidad, reconocimiento de la diversidad cultural, 
justicia social, ética y lenguaje 

Amplificador/Articulador Situación problema, reglas (definiciones, proposiciones, 
procedimientos), argumentos, relaciones, conocimientos 
previos, creatividad y aprendizaje (conceptos, 
procedimientos, argumentos y relaciones entre los mismos)

Nota. Blanco-Álvarez & Nazate Calpa (2022), D’Ambrosio (2013). 

De la Tabla 2 debemos comprender que basta con integrar al menos 
un indicador de cada nivel para clasificar el problema como (a) motivador/
exploratorio, (b) político/valoración y (c) amplificador/articulador, y que su 
respectiva denominación dependerá de los indicadores involucrados en la ela-
boración del problema que se desea abordar en el aula en función de los cono-
cimientos culturales de los estudiantes (Blanco-Álvarez, 2023).

3. Metodología

3.1. Diseño de Investigación

Para el estudio se utilizó una metodología de tipo cualitativa, bajo un diseño 
de investigación de estudio de casos colectivo con la finalidad de analizar las 
diversas respuestas de los equipos de trabajo, argumentos y razonamientos 
involucrados (Rueda Sánchez et al., 2023; Stake, 2007) en las estrategias 
utilizadas durante la resolución del problema etnomatemático denominado 
“Cocinando con Marisol y Cecilia”.

3.2. Contexto y participantes del estudio

El contexto de estudio corresponde a Chile, específicamente a las regiones de 
Los Lagos y Ñuble, donde un total de 63 estudiantes en proceso de formación 
de la carrera de pedagogía en educación matemática conformaron grupos de 
trabajo de tres integrantes, lo que dio como resultado un total de 21 equipos. 
Estos debieron resolver un problema etnomatemático de nivel político/valora-
ción, caracterizado por poseer los siguientes indicadores etnomatemáticos: (a) 
naturaleza o postura filosófica (presenta las matemáticas como un producto 
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sociocultural), (b) reconocimiento de la diversidad cultural (reflexión sobre 
los conocimientos culturales y valoración de estos) y (c) lenguaje (uso de dife-
rentes lenguas como riqueza cultural) (Blanco-Álvarez & Nazate Calpa, 2022; 
D’Ambrosio, 2013).

Tales indicadores fueron seleccionados dado que, en razón de los contextos 
propios de la región de Ñuble y Los Lagos, permitieron que el problema pro-
puesto fuera significativo para los estudiantes, ya que la preparación del ali-
mento denominado tortilla, es un conocimiento cultural presente en ambos 
territorios.

En relación con los participantes del estudio, previo al desarrollo del pro-
blema se informó que las respuestas proporcionadas serían de carácter anónimo 
y que su participación era de carácter voluntario, aspectos que debían expresar 
por medio de un consentimiento informado.

3.3. Instrumentos

Para recopilar la información acorde al objetivo de investigación, se procedió 
a crear un problema que involucrara un conocimiento cultural que los estu-
diantes de Ñuble y Los Lagos conocieran. Para este proceso, aplicamos un 
diagnóstico con un listado de posibles conocimientos culturales, de los cuales 
los más conocidos por ellos eran las unidades de medida asociadas al rubro 
gastronómico como “puñado”, “cucharada” y “pizca”.

Posteriormente, de acuerdo con los resultados del diagnóstico aplicado, 
el grupo de investigadores se reunió, para elaborar un problema que incor-
porara estos conceptos, etapa para la cual fue fundamental utilizar los indica-
dores etnomatemáticos (Blanco-Álvarez & Nazate Calpa, 2022; D’Ambrosio, 
2013), pues se diseñó el problema y sus respectivas preguntas a partir de estos.

Finalmente, una vez elaborado el problema, fue proporcionado a 14 
expertos en etnomatemática, quienes actuaron como jueces para su respectiva 
validación y, con base en cada uno de los comentarios, realizaron los cambios 
respectivos (Borjas García, 2020; Hernández-Sampieri & Mendoza, 2023).

3.4. Análisis de datos

Para analizar cada una de las respuestas de los grupos de trabajo, se elaboró 
una matriz de información que fue organizada de acuerdo con el orden de 
las preguntas establecidas en el problema (Tabla 3). Posteriormente y una vez 
finalizada la matriz, se procedió a traspasar la información previamente orga-
nizada al software Atlas.ti 9.0, con la finalidad de leer y examinar en forma 
detallada cada una de las respuestas, argumentos y estrategias utilizadas por 
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los 21 grupos que participaron del proceso de resolución del problema etno-
matemático, para luego iniciar el proceso de codificación, el análisis de sus 
respuestas y el establecimiento de las categorías emergentes de acuerdo con el 
marco teórico que aborda este estudio.

Tabla 3. Preguntas propuestas y categorías emergentes

Pregunta
Categoría 
emergente

Definición

Pregunta 1. ¿Qué estrategia 
utilizaste para establecer los 
gramos de las palabras: un plato 
de sopa, bastante, cucharadita, 
cucharada sopera y un poquito?

Experiencias 
previas 

Conocimientos y experiencias 
matemáticas previas que un 
estudiante posee y utiliza para 
comprender y resolver un problema 
(Mineduc, 2026)

Pregunta 2. ¿Por qué razón 
crees que las señora Marisol y 
Cecilia utiliza estas medidas para 
preparar la tortilla?

Conocimiento 
cultural 

Conocimientos matemáticos 
que son propios del contexto o 
grupo cultural de cada persona 
(D’Ambrosio, 2013)

Pregunta 3. ¿Qué estrategia 
matemática es posible utilizar 
para medir el tamaño del 
volcán de harina? Argumenta y 
desarrolla tú respuesta de forma 
pedagógica y matemática

Estrategias de 
resolución

Construir y evaluar un conjunto de 
procedimientos, representaciones 
y razonamientos que un estudiante 
reflexiona manera colaborativa 
o individual con la finalidad de 
abordar una situación problemática 
con la finalidad de establecer una 
solución (Mineduc, 2021)

4. Resultados

A continuación, se presentan los resultados y respuestas proporcionadas por 
los 21 equipos de trabajo que participaron en la resolución del problema 
etnomatemático de tipo político/valoración. Durante la respectiva resolución, 
estos debían establecer por medio del diálogo el valor de una serie de medidas 
no estandarizadas y elaborar una estrategia con su respectivo desarrollo para 
determinar el valor del volcán de harina que se mencionaba en la receta. 

En primera instancia se analizan las cantidades que los grupos de trabajo 
atribuyen a los conceptos de medidas presentes en el problema y, posterior-
mente, se exponen las preguntas con las respectivas categorías emergentes.

En la Tabla 4 se puede observar que cinco equipos de trabajo atribuyen 
que un plato de sopa corresponde a 500 gramos, mientras que ocho equipos 
señalan que este concepto equivale a 300 g y 400 g, respectivamente.
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Tabla 4. Concepto “un plato de sopa” medida en gramos

Un plato de sopa Frecuencia Porcentaje 

150 1 4,8 %

200 0 0,0 %

250 1 4,8 %

300 4 19,0 %

350 2 9,5 %

400 4 19,0 %

450 1 4,8 %

500 5 23,8 %

550 0 0,0 %

600 3 14,3 %

Total 21 100,0 %

Del mismo modo, podemos observar que tres grupos expresan que un 
plato de sopa equivale a 600 gramos, mientras que solo dos de ellos afirman 
que esta cantidad equivale a 350 gramos. Por último, tres grupos expresan que 
este concepto corresponde a 150 g, 250 g y 450 g, respectivamente.

En la Tabla 5, es posible apreciar que un total de ocho grupos señalaron 
que el concepto “bastante” representa un total de 400 gramos, mientras que 
seis de ellos expresaron que esta cantidad corresponde a 350 y 600 gramos.

Tabla 5. Concepto de “bastante” medida en gramos

Bastante Frecuencia Porcentaje

150 1 4,8 %

200 1 4,8 %

250 2 9,5 %

300 2 9,5 %

350 3 14,3 %

400 8 38,1 %

450 2 9,5 %

500 2 9,5 %

550 0 0,0 %

600 3 14,3 %

Total 21 100,0 %
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Por otra parte, en la Tabla 5 también apreciamos que seis grupos de trabajo 
afirman que al momento de hablar del concepto “bastante”, este representa 
250, 300, 450 y 500 gramos, respectivamente, y que solo dos grupos señalan 
que esta cantidad equivale a 150 y 200 gramos.

Con respecto a la Tabla 6, logramos observar que 16 grupos de trabajo señalan 
que una cucharadita corresponde a cinco gramos. Igualmente apreciamos que 
cuatro grupos expresan que este concepto corresponde a dos y tres gramos y que 
solo un grupo afirma que una cucharadita equivale a cuatro gramos.

Tabla 6. Concepto de “cucharadita medida” en gramos

Cucharadita Frecuencia Porcentaje

1 0 0,0 %

2 2 9,5 %

3 2 9,5 %

4 1 4,8 %

5 16 76,2 %

Total 21 100,0 %

En la Tabla 7, apreciamos que un total de nueve y cinco grupos señalan que 
el concepto de una cucharada sopera corresponde a 15 y 10 gramos. Del mismo 
modo, observamos que cuatro grupos de trabajo expresan que el valor de esta 
medida corresponde a 20 y 30 gramos y que solo tres grupos afirman que una 
cucharada sopera equivale a 25, 40 y 50 gramos, respectivamente.

Tabla 7. Concepto de “cucharada sopera” medida en gramos

Cucharada sopera Frecuencia Porcentaje

10 5 23,8 %

15 9 42,9 %

20 2 9,5 %

25 1 4,8 %

30 2 9,5 %

35 0 0,0 %

40 1 4,8 %

45 0 0,0 %

50 1 4,8 %

Total 21 100,0 %
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En la Tabla 8 logramos observar que doce grupos de trabajo señalan que la 
cantidad denominada “un poquito” equivale a cinco gramos. Por otra parte, 
apreciamos que un total de tres grupos expresan que este concepto representa 
10 gramos, mientras que otros cuatro grupos asumen que un poquito repre-
senta 20 o más gramos. Finalmente, solo tres grupos afirman que este con-
cepto equivale a 10 gramos.

Tabla 8. Concepto de “poquito” medido en gramos

Un poquito Frecuencia Porcentaje

5 12 57,1 %

10 3 14,3 %

15 2 9,5 %

20 o más 4 19,0 %

Total 21 100,0 %

En la Tabla 9, observamos que al momento de preguntar a los grupos de 
trabajo: ¿qué estrategia utilizaron para establecer los gramos de las palabras: 
un plato de sopa, bastante, cucharadita, cucharada sopera y un poquito?, los 
estudiantes expresan recordar experiencias previas en las que han preparado, 
observado o escuchado cada una de estas palabras en sus hogares u otro con-
texto, en la elaboración de una tortilla o algún alimento en particular que 
involucre este tipo de medida.

Tabla 9. Conceptos de medidas propuestas en el problema

Pregunta 1. ¿Qué estrategia utilizaste para establecer los gramos de las palabras: 
un plato de sopa, bastante, cucharadita, cucharada sopera y un poquito?

Categoría: Experiencias previas

Relato G1 “Usar conocimientos previos en cuanto a preparaciones, utilizando 
experiencias y calculando las proporciones según las medidas iniciales que 
definimos” 

Relato G2 “La estrategia que hemos empleado para medir las cantidades solicitadas 
ha sido a través de la intuición y experiencias vividas” 

Relato G5 “En general, nosotros estimamos en base a experiencias previas utilizando 
utensilios y recetas de cocinas”

Relato G11 “En base a la experiencia, ya que es cotidiano”
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En la Tabla 10 se observa que, luego de preguntar a los grupos de trabajo 
sobre por qué ellos creen que las señoras Marisol y Cecilia utilizan este tipo 
de medidas que no son estandarizadas para cocinar, se aprecia como los estu-
diantes mencionan que este tipo de conocimiento es propio del contexto de 
las señoras Marisol y Cecilia, en el cual probablemente aprendieron de algún 
familiar o persona a preparar este alimento y utilizar estas medidas. Estas, 
como se evidencia en las Tablas 4 a 8, si bien no son medidas exactas, consti-
tuyen un conocimiento cultural propio de cada individuo que ha sido apren-
dido e interiorizado en un contexto particular y que para este caso es útil y 
necesario para elaborar tortillas bajo la receta que conocen las señoras Marisol 
y Cecilia.

Tabla 10. Medidas utilizadas en la receta 

Pregunta 2. ¿Por qué razón crees que las señoras Marisol y Cecilia utilizan estas 
medidas para preparar la tortilla?

Categoría: Conocimiento cultural

Relato G7 “Creemos que ella utiliza estas medidas para preparar la tortilla debido a 
que probablemente estos seas conocimientos adquiridos, puede que sean 
las medidas que ella tiene a mano, y es la forma en que le ha funcionado y 
por eso las sigue usando”

Relato G8 “Debido a que la receta es un conocimiento trasmitido y cotidiano del 
hogar, son medidas estandarizadas dentro del contexto, por lo que las seño-
ras saben que con dichas cantidades la tortilla quedara bien preparada”

Relato G10 “Porque es un tipo de lenguaje en el cual, aunque no son exactas las medi-
das, es aproximada y comprensible dentro del lenguaje poblacional, ya que 
son utensilios que se ocupan en la vida cotidiana y/o a menudo cuando 
preparamos algo simple, por lo cual resulta más fácil de comprender y 
relacionar”

Relato G16 “Ya que estas medidas son más accesibles para las personas y son comunes 
para personas que trabajan con masas”

En la Tabla 11, es posible apreciar las estrategias de resolución utilizadas 
por los diversos grupos de trabajo en búsqueda de una posible solución, en 
la que, a través de los conocimientos culturales asociados a las medidas no 
estandarizadas presentes en el problema, los estudiantes buscan determinar el 
volumen de un cono, ya que este cuerpo geométrico se asemeja al volcán de 
harina que menciona la receta de la señora Marisol y la señora Cecilia.
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Tabla 11. Resolución del problema etnomatemático

Pregunta 3. ¿Qué estrategia matemática es posible utilizar para medir el tamaño del 
volcán de harina? Argumenta y desarrolla tu respuesta de forma pedagógica y matemática

Categoría: Estrategias de resolución 

Relato G6 “Segmentaría el problema en etapas, para así establecer una ruta, es decir

Etapa 1: Acercamiento en 2D, relacionar objetos de la vida real como el 
volcán con figuras como el trapecio y semicírculo 

Figura 1. Grupo 6

Etapa 2: Acercamiento en 3D (Geogebra), explicar el procedimiento para 
calcular el volumen de un objeto rotando sobre un eje

Etapa 3: Diferencia entre volúmenes, calcular la diferencia entre volúme-
nes de figuras n 3D (utilizando software) 

Etapa 4: Encontrar la diferencia de las figuras 3D, utilizando el software, 
donde las medidas serán proporcionadas por el docente, dado: 

El lado a del trapecio, debe ser igual al diámetro de la semiesfera, claro 
esto viéndolo en 2D, pasaría lo mismo en 3D, con un cono truncado y 
semiesfera. El radio de la semiesfera debe ser menor que la altura del cono 
truncado, lo mismo en 2D”

Figura 2. Grupo 6
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Relato G7 “Para comenzar debemos lograr que el estudiantado note que para calcular 
el tamaño del volcán deben saber cuánto espacio ocupa la harina (volu-
men). Seguido de esto debemos establecer que 150g de harina equivalen 
a 250 ml (necesario para calcular el volumen total de 450g de harina) 
A continuación deben asociar el volcán con una figura geométrica (cono 
truncado) y darse cuenta que se le debe sacar una semiesfera desde la parte 
superior.”

Figura 3. Grupo 7

“Por lo tanto de esta manera, se podrían obtener las dimensiones del vol-
cán (altura, radio,etc.)”

Relato G8 “En base al tamaño del plato de sopa y la cantidad de harina usando pro-
porcionalidad podemos calcular aproximadamente el diámetro mayor que 
tendrá el volcán y con eso la altura que quedará, luego de igual forma 
podríamos medir aproximadamente el diámetro del centro del volcán”

Figura 4. Grupo 8

Relato G16 “Si tenemos todos los ingredientes: 1g de mantequilla, 500g de harina. 1g 
de bicarbonato, 10g de sal, 10g de levadura, 0,3g de aceite nos da un total 
de 521,3g”

Figura 5. Grupo 9
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Del mismo modo, un hecho en particular que destaca en el proceso de 
resolución es la modelación utilizada por los estudiantes, la cual se apoya en el 
cálculo del volumen de un cono y donde es posible observar por medio de los 
bosquejos el análisis que utilizan para explicar cómo, por medio de las canti-
dades asociadas a las medidas no estandarizadas propuestas en el problema, es 
posible determinar una respuesta a la interrogante establecida sobre la medida 
del volcán de harina.

5. Conclusiones

A partir del problema etnomatemático de tipo político/valoración denomi-
nado “Cocinando con Marisol y Cecilia” —el cual se aplicó en total a 21 
grupos de trabajo conformados por tres integrantes con el objetivo de analizar 
las estrategias y argumentos utilizados por profesores en formación durante 
la resolución de un problema etnomatemático, buscando así con esta acción 
lograr contribuir a este tipo de experiencias pedagógicas en el aula—, podemos 
establecer que los estudiantes que participaron de esta actividad por medio del 
diálogo, socializan sus conocimientos culturales y experiencias previas para 
establecer en conjunto los valores que atribuyen a las medidas no estandari-
zadas propuestas en el problema y así establecer una solución (Planas, 2001).

Este proceso es relevante de considerar desde la etnomatemática, dado que 
por medio del intercambio de ideas y del diálogo entre pares, los participantes 
expusieron las experiencias previas que fueron el apoyo para establecer las 
medidas en gramos de las cantidades no estandarizadas involucradas en el pro-
blema. De esta manera, se refleja el cómo este saber es valorado por los grupos 
de trabajo de este estudio, puesto que consideran válida la forma en la cual 
las señoras Cecilia y Marisol utilizan estas medidas para preparar una tortilla.

Del mismo modo, fue posible evidenciar que la aplicación de un problema 
desde una mirada etnomatemática (Blanco-Álvarez & Nazate Calpa, 2022; 
D’Ambrosio, 2013) favoreció y complementó los objetivos que propone el 
Mineduc (2015) en sus nuevas bases curriculares respecto a las actividades 
de resolución de problemas, es decir, que los estudiantes desarrollen diversas 
estrategias en búsqueda de una solución, las cuales quedaron en evidencia en 
el momento en que los grupos de trabajo utilizan sus conocimientos culturales 
para determinar el volumen del volcán de harina.

Finalmente, podemos establecer que este estudio, no solo proporciona 
experiencias de aprendizaje, sino que también da cuenta de cómo los procesos 
de resolución de problemas que involucran conocimientos culturales de los 
estudiantes, favorecen el desarrollo de procesos asociados a la etnomodelación, 
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expresados en los bosquejos realizados en la búsqueda y consolidación de una 
respuesta pertinente al problema propuesto. Esta situación, desde la perspec-
tiva de este equipo de investigadores en conjunto con estudios realizados por 
Mansilla et al. (2023) y Sepúlveda-Herrera y Huincahue (2024), expresa la 
necesidad de realizar investigaciones asociadas a los conocimientos culturales 
y su presencia en el aula de matemáticas, ya que en función de la diversidad 
cultural presente en los salones de clases de Chile, es necesario de profundizar 
y abordar en la formación inicial de profesores de matemática y las contribu-
ciones que genera la etnomatemática a este proceso (Rosa & Orey, 2024).
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