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La lengua como recurso didactico-matematico: el conteo en la
lengua tamazigh y en espafiol

Veronica Albanese (Universidad de Granada, Espafia)

Resumen: En una asignatura de disefio de tareas mateméticas del Grado en
Educacion Primaria de la ciudad de Melilla (enclave espafol en la costa
mediterranea del Norte de Africa), se ha propuesto a los futuros maestros el
considerar elementos de la cultura del entorno como recurso didactico,
estudiando primero las mateméaticas de un rasgo cultural seleccionado para
después disefiar tareas matematicas basadas en este rasgo. El trabajo se
enmarca en el Programa “Etnomatematica”, que plantea integrar las practicas
culturales en el aprendizaje de las matematicas. Presentamos el estudio de una
pareja de futuras profesoras que identificaron caracteristicas de la lengua
tamazigh (un dialecto bereber de la regién) hablada por mas de la mitad de la
poblacién de Melilla. En tamazigh, asi como en espafiol, hay un sistema de
numeracion decimal, pero la morfologia de las palabras que indican los
nameros se diferencia en parte del espafiol. Por ejemplo, con respecto a los
nameros del 16 al 99, en espafiol se hace referencia primero a la decena y
después a la unidad, mientras que en tamazight se indica primero la unidad y
luego la decena. Los futuros maestros que trabajen con nifios que se
comunican habitualmente en tamazight tienen que considerar estas diferencias
a la hora de ensefiar el conteo y las nociones béasicas del sistema.

Palabras clave: educacion matematica, etnomatematica, lengua bereber,
morfologia del nimero.

INTRODUCCION

Durante mi labor docente como formadora de futuros maestros de Educacion
Primaria en la Universidad de Granada he tenido ocasién de observar las
dificultades que tienen los estudiantes para contextualizar tareas de
matematicas, por lo que he decidido proponer un trabajo innovador a mis
estudiantes de la asignatura Disefio y desarrollo del curriculo de mateméticas
en Educacion Primaria (2016-2017).

Cabe destacar que, después de haber cursado ya dos asignaturas de
matematicas y didacticas, esta asignatura ha sido concebida para que los
estudiantes analicen y disefien tareas matematicas para Educacién Primaria y
construyan una unidad didactica sobre un tema matematico determinado.

Mi formacion investigadora se enmarca en el Programa “Etnomatematica”, que
estudia las maneras y formas de concebir los sistemas que tratan de
relaciones, espacios y formas que los grupos culturales desarrollan para
sobrevivir y trascender (Albanese, Adamaz-Povedano y Bracho-Lépez, 2017a;
Ambrosio, 2008; Barton, 2012). Se trata de promover el estudio de las
matematicas en elementos o rasgos del contexto cultural recurriendo a ellos
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como recursos didacticos mateméaticos, con la finalidad de ayudar a los
estudiantes a contextualizar la construccion de sus tareas matematicas.

Es relevante mencionar la situacion geografica y sociocultural de la Ciudad de
Melilla, donde se encuentra la Facultad de Educacion y Humanidades de
Melilla. Esta ciudad es un enclave espafol que se encuentra en el Norte de
Africa, estando rodeado por Marruecos y el Mar Mediterraneo (Figura 1). Desde
la Edad Media, la ciudad ha sido gobernada alternativamente por musulmanes
y cristianos. Finalmente, el tratado de 1860 establece su pertenencia a Espafia.
El entramado sociocultural de la ciudad es, por ende, muy variado. Alrededor
de la mitad de la poblacién profesa la religion islamica, es de tradicion y
costumbres tamazigh (una de las tribus bereberes de la region del Rif) y habla
la lengua tamazigh (uno de los muchos dialectos bereberes hablados en el
Norte de Marruecos). Casi la otra mitad de la poblacién es de religion catélica y
de tradicion y lengua espafiola. Asimismo, se destaca la presencia de una
comunidad hebraica de cierta relevancia, ademas de una pequefia comunidad
hindd. Con respecto a las lenguas, en Melilla hay una sola lengua oficial: el
espafol. A pesar de ello, existe una parte de la poblacién que la desconoce o
que tiene muy poca familiaridad con este este idioma, siendo su lengua el
tamazighm, lo que implica que hay nifios que empiezan la escolarizacion sin
hablar el espafiol.

Figura 1. Ubicacién geogréfica de Melilla

En este documento me propongo presentar, en lineas generales, el desarrollo
de la asignatura mencionada, describiendo la metodologia de trabajo que
implica el estudio previo de un signo o rasgo cultural, el andlisis de las
matematicas que se ven implicadas en el rasgo cultural y, finalmente, la
construccion de tareas matematicas que estén relacionadas con el signo
cultural y su matematica, quedando entonces contextualizadas. Describiré en
detalles el trabajo de dos estudiantes que eligieron como signo cultural los
nameros en tamazigh. Finalmente, realizaré una discusion sobre la importancia
de proponer la contextualizacién en el entorno cercano y, en particular, de
estudiar las caracteristicas matematicas de las lenguas habladas por los
alumnos, siendo un aspecto que aporta al futuro docente un conocimiento
indispensable para entender, prevenir o tratar posibles conflictos semiogticos
(Ernest, 2006) debidos a formas diferentes de expresar y, a veces concebir, los
conceptos matematicos segun el idioma.
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DISENO DEL CURSO

Como ya se ha mencionado, la propuesta fue llevada a cabo en la asignatura
Disefio y desarrollo del curriculo de matematica en Educacion Primaria de 3°
del Grado en Educaciéon Primaria. En el curso 2016-2017 fueron 28 los
estudiantes que cursaron de manera presencial esta asignatura. Cabe destacar
que se ha llevado a cabo una experiencia piloto en el curso anterior (2015-
2016) (Albanese y otros, 2017b).

El plan de trabajo propuesto a lo largo del curso se basa parcialmente en el
trabajo por microproyectos (Albanese y Perales, 2014a; Gavarrete y Albanese,
2015). Se contdé ademas con la participacion de otro profesor externo, experto
en etnomatematicas e invitado para desarrollar unas sesiones de introduccién
sobre la busqueda de matematicas en elementos o signos culturales: Franco
Favilli (Universita di Pisa).

Describimos a continuacién las fases del trabajo propuesto. Cada una de las
cuales se concluia con la entrega de una tarea por parte de los estudiantes,
cuya revision y devolucién se realizaba en el arco de una semana, para que la
retroalimentacion se incluyera en la entrega siguiente:

- Fase 1: introduccion a la etnomatematica y a las matematicas de signos
culturales, con ejemplos extraidos de Favilli (2004).

- Fase 2: explicacion de lo que consideramos un signo cultural, es decir,
un rasgo o signo cultural. La organizacién de los estudiantes fue en
parejas, con una puesta en comun sobre los posibles signos culturales y
la elecciodn justificada de un signo cultural por cada una de las parejas.

- Fase 3: explicacion de lo que consideramos aspectos mateméaticos a
buscar en signos culturales, seguida del analisis por parte de cada pareja
de, al menos, dos aspectos mateméticos del signo cultural elegido, para
finalmente elegir uno a profundizar en las fases siguientes.

- Fase 4: explicacion qué es el analisis de contenido y cognitivo del tema
matematico relacionado con el aspecto matematico encontrado en el
signo cultural.

- Fase 5: construccion de tareas matematicas que involucren el signo
cultural y sus potencialidades matematicas, identificando la meta y la
complejidad entre otras variables de tareas matematicas.

FUNDAMENTOS TEORICOS

Fase 1: introduccién a la etnomatematica

El profesor Franco Favilli realiza para los estudiantes una introduccién a la
etnomatematica. Empieza con una puesta en comun sobre la siguiente
pregunta: ¢ qué es la matematica? Aqui se evidencia que los estudiantes tienen
una idea de matematica prevalentemente ligada a las operaciones y a los
nameros, a la cual subyace una percepcion estatica de la mateméatica como un
cuerpo de conocimiento rigido y desligado de factores socioculturales.
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Después, se guia una reflexion sobre los aspectos histéricos, sociales y
culturales que han estado en el origen del desarrollo del que actualmente se
considera el conocimiento matemético escolar o académico. Se insiste
entonces sobre la implicacion de la educacion en valores también cuando se
trata del aprendizaje de las mateméticas.

Finalmente, se presentan algunos ejemplos de estudio de matematicas de
signos culturales extraidos de diversos trabajos de Favilli (2004), los cuales han
llevado a la produccion de software para el aprendizaje de las matematicas
ligadas a los contextos de los usos de los signos. En particular, se trabajan los
sonas en relacion con el concepto de maximo comun divisor y la yupana en
relacion con el algoritmo de la suma y de la resta.

Fase 2: signo cultural

Una buena parte de la investigacibn en etnomatematica se basa en la
identificacion de matematicas en alguna practica cultural. Presentamos
entonces a los estudiantes la idea de signo cultural (Albanese, 2016a;
Albanese y Perales, 2014a; Albanese y Perales, 2015) como ese elemento o
rasgo de la cultura que sea de alguna manera identitario y que tenga algun
potencial mateméatico. En particular, hablamos de la identificacion de dos ideas
claves:

- Rasgos tangibles, que son aquellos que se concretan en un objeto
material.

- Rasgos intangibles, que son aquellos que no tienen un objeto
material de referencia.

Otra posible clasificacion es la de artefacto, sociofacto y mentifacto (Gavarrete,
2012). Los artefactos son objetos tangibles (p. e.: herramientas, artesanias o
platos tipico de comida). Los sociofactos son los que determinan la
organizacion de la sociedad y, por ende, las relaciones entre los individuos y
sus interacciones (p. e.: la organizacion familiar, la estructura de poder o los
bailes folcloricos). Y los mentifactos son las producciones de la mente, del
conocimiento y de la manera de entender el mundo (p. e.: la lengua o la
cosmovision).

Estas clasificaciones no se tienen que tener en cuenta de manera rigida, ya
gue se pueden relacionar mas categorias a un mismo signo cultural segun la
faceta del mismo que se estudia. Por ejemplo, si se piensa en el mate
suramericano (bebida tipica de Argentina, Uruguay, Paraguay y Brasil), se
puede estudiar el objeto en si o el recipiente en si que se utiliza para tomar esa
bebida (en tal caso, se trataria de un rasgo tangible o artefacto), pero también
se puede estudiar el ritual que se desarrolla alrededor del “tomar mate”, que es
diferente para cada pais (se trataria entonces de un rasgo intangible o
sociofacto). La presentacion de estas clasificaciones tiene el objetivo de
proporcionar algunos ejemplos para que los estudiantes busquen después
signos culturales en su propio entorno cercano.
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Fase 3: una vision amplia de las matematicas

La etnomatematica defiende que existen otras matematicas, ademas de la
matematica académica o escolar, y que no existe una jerarquia de validez entre
las mateméticas, ya que cada una tiene su efectividad en el contexto en la que
nace, se desarrolla y se utiliza (Barton, 2012). Entonces, los estudiantes tienen
que aprender a ver matematicas mas all4 de sus conocimientos escolares.
Para ello se les presentan tres visiones de matematicas que intentan ampliar
Sus concepciones al respecto.

En los signos culturales tenemos que considerar las mateméaticas analdgicas
(Albanese y Perales, 2014b), que se diferencian de las matematicas analiticas
por ser mas intuitivas, menos ligadas a lo simbdlico y mas préacticas a la hora
de resolver problemas de la vida real. Barton (2008) propone redefinir las
matematicas como sistema QRS, es decir, podemos considerar que es
matematico cualquier sistema que trata aspectos espaciales, cuantitativos y
relacionales, a diferencia del sistema NUC o sistema convencional casi
universal y escolar. Al respecto, Bishop (1991) propone buscar matematicas a
partir de seis actividades llamadas “actividades mateméticas universales”,
considerando que son las actividades que se llevan a cabo en cualquier cultura.
De la realizacién de estas actividades se generan conceptos que podemos
considerar matematicos. Estas actividades generadoras de matematicas son:

- Contar: esta actividad trata sobre las cantidades discretas y genera
conceptos en torno a los numeros naturales, los sistemas de
numeracion, las bases, etc.

- Medir: esta actividad trata sobre las cantidades continuas, genera
conceptos en torno a las unidades de medidas, los numeros racionales,
la precision/aproximacion, etc.

- Localizar: esta actividad trata sobre la organizacion del espacio, de la
ubicacion de personas y objetos en el espacio y genera conceptos en
torno a las coordenadas, los ejes, las distancias, la direcciéon, los
caminos, etc.

- Disefiar: esta actividad trata sobre las formas, sus propiedades y los
aspectos geométricos y genera conceptos en torno a la regularidad, la
construccion, el dibujo, las figuras, los cuerpos, etc.

- Jugar: esta actividad trata sobre los aspectos reglados y matematicos de
la actividad humana y genera conceptos en torno a estrategias,
adivinacion, azar, reglas, procedimientos, etc.

- Explicar: esta actividad trata sobre las explicaciones de los aspectos de
la vida humana y genera conceptos en torno a similitudes/semejanzas,
conexiones, logicas, argumentacion, etc.

Esta idea de entender unas matematicas mas amplias se ejemplifica después
con algunas investigaciones recopiladas por Albanese (2016b).

Fase 4: Analisis de contenido y cognitivo

Una vez identificado el tema matematico implicado en el signo cultural, se
solicita a los estudiantes que profundicen en aspectos didactico-matematicos.
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Para ellos se le propone que realicen una parte del analisis didactico descrito
por Flores y Rico (2015). En particular, se pide que realicen un analisis de
contenido, destacando los principales conceptos, procedimientos y propiedades
del tema matematico, las representaciones de estos conceptos y la
fenomenologia ligada a los mismo. También se pide un analisis cognitivo,
destacando las principales expectativas de aprendizaje en términos de lo que
se espera que el alumnado de Educacion Primaria aprenda de este tema y las
principales dificultades y errores recopilados en la literatura relacionados con el
tema matemaético.

Fase 5: Tareas matematicas

Finalmente, los estudiantes tienen que construir tareas mateméaticas sobre el
tema matematico que han encontrado relacionado con el signo cultural y que
sean contextualizadas en dicho signo cultural.

Cabe destacar que se hace especial hincapié en la identificacién de la meta
matematica de la tarea (Flores y Rico, 2015), siendo entendida como la
expectativa u objetivo circunscrito al desarrollo de la tarea, es decir, lo que se
espera que el alumnado de Educacién Primaria aprenda al realizar la tarea.
Esto es relevante en el sentido de que en la anterior experiencia piloto
(Albanese y otros, 2017b) se ha observado que el entusiasmo de los
estudiantes con respecto a los elementos culturales dificultaba después centrar
las tareas en el contenido matematico.

Asimismo, se considera otra variable de tarea: la complejidad, en términos de
nivel de demanda cognitiva que supone por los alumnos de Educacion Primaria
el desarrollo de la tarea.

METODOLOGIA

A continuaciéon detallamos el trabajo de dos futuras maestras que decidieron
analizar cdmo se expresan algunos conceptos matematicos en tamazigh vy
finalmente se centraron en el sistema de numeracién tamazigh, focalizando en
la construccion de los nimeros naturales.

Este caso de estudio (Stake, 1998) ha sido seleccionado por el particular
interés que los hallazgos conseguidos tienen para todos los futuros docentes
que trabajen en centros escolares de Melilla, asi como por la feliz combinacion
gue permiti6 a las dos estudiantes la realizacion de un trabajo muy buen
fundamentado. De hecho, una de las dos estudiantes habla diariamente en su
hogar el tamazigh, por lo que tiene mucha familiaridad con esta lengua,
mientras que la otra estudiante tiene muy buena capacidad de analisis y
buenas bases matematicas. Por estas razones se decidi6 relatar el trabajo de
estas dos estudiantes.

El interés aqui es, mas bien, describir los hallazgos obtenidos en la tercera fase

(vision amplia de las matematicas) y, en la medida de los posible, profundizar
tales hallazgos ampliando el andlisis.
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Las dos estudiantes realizaron un inicio de analisis morfolégico y morfo-
numerico de las palabras numéricas de manera similar a lo que Bengoechea
(2007) hace con los idiomas cooficiales de las Comunidades Auténomas de
Espafia. Otro estudio que realiza un andlisis similar es el de Salas, Godino y
Oliveras (2015), donde los autores analizan las palabras numéricas en
mapuzugun (lengua hablada por el pueblo indigena mapuche en Chile y
Argentina) y espariol, investigando los conflictos semiéticos que las diferencias
en la formacién de los nimeros pueden provocar en los nifios.

RESULTADOS

Las dos estudiantes que decidieron analizar como signo cultural el sistema de
numeracion de la lengua tamazigh se centraron en analizar la construccion
morfolégica y morfo-numérica (Bengoechea, 2009) de los numeros naturales,
incluyendo las unidades de segundo orden (las decenas), las unidades de
tercer orden (las centenas) y las unidades de cuarto orden (los millares). En
tamazigh, asi como en espafiol, hay un sistema de numeracién decimal, pero la
morfologia de las palabras numéricas que indican los niumeros se diferencia
parcialmente del espafiol.

Cabe mencionar que el tamazigh es una lengua originariamente agrafa y que
existen distintas formas de trasponer por escritos la fonética de las palabras
(Tilmatine, Molghy, Castellanos, Banhakeia, 1998), usando algunas veces so6lo
el alfabeto latino (Sarrionandia, 2007) y otras veces incorporando numeros
para los sonidos cuya correspondencia no existe en el alfabeto latino. Esta
Gltima regla de escritura es la que siguieron las estudiantes en la presentacion
de los nimeros.

En particular, vemos a continuacién el empleo del simbolo 3 como letra para
representar el sonido ghaa. Siguiendo las pautas del analisis que realizaron las
estudiantes, se encuentran similitudes y diferencia de la formaciéon de los
nameros.

Respecto a las similitudes, en tamazigh los nimeros se forman en base 10, al
igual que en espafiol, porque cada 10 unidades de un determinado orden se
forma una unidad de orden superior. Por ejemplo, en el caso de las 10
unidades de primer orden, se forma una unidad de segundo orden o decena;
cada diez unidades de segundo orden se forma una unidad de tercer orden o
centena, etc. Para la formacion de las unidades de segundo orden, tanto en
espafol como en tamazigh, la formacion de las unidades de segundo orden a
partir del 30 (30, 40, 50, etc.) se realiza utilizando la raiz de la palabra numérica
gue expresa la cifra que indica la correspondiente unidad y un sufijo que indica
que se trata de decenas. En espafiol, por ejemplo, 30, 40 y 50 son
respectivamente “treinta”, “cuarenta” y “cincuenta”, donde tre-, cua- y cinc-
derivan de las palabras numéricas que indican 3, 4 y 5, mientras que -enta es
el sufijo que indica que se trata de una decena. En tamazigh, por ejemplo, las
palabras numéricas trazin (30), arbin (40) y jamsin (50) derivan
respectivamente de las palabras numéricas traza” (3), arbat (4) y jamsa (5), a
las cuales se afnade el sufijo -in que indica que se trata de decenas. Asimismo,
en ambas lenguas el 20 no sigue la regla apenas descrita. En espafiol la
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palabra numérica veinte no tiene referencia con dos, y en tamazigh la palabra
numeérica ishrin (20) no tiene relacidén con zenaien (2). Otra similitud es que, al

igual que el espariol, se utiliza el conector “y” (en tamazigh es “u”) para separar
las unidades y las decenas en un nimero (p. e.: 53 es traza u jamsin).

Respecto a las diferencias, cabe destacar que:

- En la construccion de las palabras numéricas con unidades de segundo
orden o decenas, en espaiiol del 11 al 15 primero se hace referencia a la
unidad y luego a la decena (p. e.: 13 es tre-ce), mientras que del 16 al 19
se hace referencia primero a la decena y luego a la unidad (p. e.: 16 es
dieci-seis). En tamazight del 11 al 19 primero se hace referencia a la
unidad y luego a la decena (p. e.: 14 es arbatash, donde arbat- es cuatro
y -ash es el sufijo para el indicar 10). Del 20 al 99 en espaiiol se indica
primero la unidad de segundo orden (decenas), a seguir la palabra “y” y
después la unidad de primer orden (unidades) (p. e.: 31 es treinta y uno).
En tamazigh se indica primero la unidad de primer orden, la palabra “u”
(“y”) y finalmente se indican las decenas o unidades de segundo orden
(p. e.: 53 es traza u jamsin, donde traza significa tres, “u” significa “y” y
jamsin significa 50).

- En la construccion de las palabras numéricas con unidades de tercer
orden o centenas, en espafiol la palabra numérica que indica 100 (cien)
es masculina y tiene plural (cientos), asi que la formacién de las
unidades de tercer orden se realiza indicando la cifra de la unidad
correspondiente y afiadiendo -cientos al plural (p. e.: 300 es trescientos).
En tamazigh el nimero 100 siempre es femenino (mia) y no tiene plural.
La palabra 200 es mitaien, que seria el dual de mia, ya que en tamazigh
existe para algunas palabras el dual (para referirse a dos cosas). La
formacion de las unidades de tercer orden se realiza indicando la cifra de
la unidad correspondiente y afiadiendo -mia al singular (p. e.: 300 es
trazemia).

- En la construccion del millar, en espafiol la palabra numérica para 1,000
es mil, y existe su plural (miles), mientras que para formar las unidades
de cuarto orden a partir del 2,000 se indica primero la cifra
correspondiente y después se afiade mil en singular (p. e.: 2,000 es dos
mil, 3,000 es tres mil, etc.). En tamazigh la palabra numérica para 1,000
s6lo existe en singular y es araf. La palabra numérica para 2,000 es
arfaien, que seria el dual de araf. Y a partir del 3,000 se indica la cifra del
namero de unidades de cuarto orden y después la palabra que
corresponde al mil en singular (p. e.: 5,000 es jamsar).

Este analisis bastante exhaustivo de la formacién de las palabras numéricas
para los numeros naturales en espafol y en tamazigh permite evidenciar los
conflictos semidticos (Ernest, 2006) a los que se enfrentan los nifios que hablan
el tamazigh con mas soltura que el espafol y que tienen que realizar
traducciones entre las dos lenguas en su quehacer cotidiano en el aula y en la
escuela.
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DISCUSION

Uno de los principales retos a los que se enfrentan los alumnos en el
aprendizaje de las matematicas hace referencia al manejo de conceptos
abstractos que necesitan de sistemas de representaciones de varios tipos para
gue sea posible referirse a ellos. Estas representaciones pueden ser concretas,
figurativas, simbdlicas, verbales, escritas, etc.

Entre los aprendizajes mas complejos de las matematicas esta la traduccion
entre un sistema de representacion y otro. El caso de los niumeros es un
ejemplo emblemético (Ernest, 2006). En este trabajo hemos hablado en
profundidad de las representaciones verbales en tamazigh y en espafol, pero
no tenemos que olvidar las representaciones simbdlicas del sistema decimal
posicional con los signos indo-arabicos.

Otro aspecto relevante a la hora de discutir sobre la importancia del analisis
realizado hace referencia a que las representaciones simbdlicas de los
nameros en el sistema decimal prevén en la escritura que se haga referencia
siempre a las unidades de orden mayor primero y después ir de manera
ordenada decreciendo. Por ejemplo, siempre se hace referencia, si hay, a las
unidades de cuarto orden (los millares), después a las unidades de tercer orden
(las centenas), después a las unidades de segundo orden (las decenas) v,
finalmente, a las unidades de primer orden (las unidades). En la expresion
verbal de los nUmeros en tamazigh hay siempre una inversiéon de los dltimos
dos érdenes mencionados, es decir, se hace referencia primero a las unidades
de primer orden y después a las de segundo orden. En el caso de un nimero
que tenga, por ejemplo, como unidades de orden mayor unas centenas se
mencionan primeros las centenas, después las unidades y finalmente las
decenas. Esto puede crear conflictos en los nifios que hablan cominmente el
tamazigh también a la hora de escribir la representacion simbdlica con el
sistema decimal.

CONCLUSIONES

En primer lugar, en este trabajo se ha descrito la probleméatica que ha generado
la idea de utilizar los elementos o signos culturales como recurso didactico-
matematico, es decir, la dificultad de los futuros maestros para contextualizar
las tareas matematicas en el entorno cercano. Entonces, se ha descrito el
contexto geografico, social y cultural particular de la ciudad de Melilla, donde se
ha propuesto el curso, resaltando la existencia de un bilingliismo no reconocido
por las autoridades que es una realidad en la ciudad. Esta situacion se refleja
en los colegios, donde hay muchos nifios que empiezan la escolarizacion
teniendo apenas conocimiento del espafiol y estando acostumbrados en sus
hogares a comunicarse en tamazigh. Posteriormente se ha descrito el
desarrollo del curso, dando forma a la propuesta de utilizar elementos o signos
culturales como recurso didactico-matematico.

La propuesta se fundamenta en el Programa “Etnomatemética”, que defiende la
existencia de multiples matematicas ligadas a las practicas culturales de grupos
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determinados y la importancia de las implicaciones de esta diversidad en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

Finalmente se ha presentado un andlisis morfolégico y morfo-numérico de las
palabras numéricas en tamazigh y en espafiol, destacando las similitudes y
diferencias de los dos sistemas verbales de numeracion. Y se ha completado
tal analisis con una discusion en relacion también con el sistema decimal
posicional que se emplea como representacion simbélica de los numeros.

Concluimos realizando algunas observaciones:

- Proponer a los futuros maestros que contextualicen sus tareas
matematicas en elementos culturales favorece la significativa
contextualizacion de las tareas matematicas en el entorno cercano. Son
prueba de ello algunos resultados presentados en otros trabajos
(Albanese y otros, 2017h).

- Es necesario dedicar un tiempo en los cursos de formacion docente para
la busqueda de mateméaticas en elementos culturales, ya que esta
capacidad de identificar matematicas en el contexto necesita
entrenamiento.

- La reflexion sobre las matematicas de elementos culturales permite a los
futuros docentes profundizar sus conocimientos sobre los conceptos
matematicos. El andlisis presentado es evidencia de una reflexion
profunda por parte de las dos estudiantes involucradas sobre los
principios y reglas de construccion de los nimeros en el sistema decimal
posicional y en la construccion de las palabras numéricas (no solo en
tamazigh, sino también en espafiol).

- El estudio de elementos culturales cercanos, pero no siempre familiares,
favorece el diadlogo intercultural (Favilli, 2004). En el caso de estas dos
estudiantes, ellas han conseguido dialogar y enriquecerse de los saberes
mutuamente.

- Los futuros maestros que trabajen con nifios que se comunican
habitualmente en tamazigh tienen que considerar las diferencias en la
formacion de las palabras numéricas a la hora de ensefiar el conteo y las
nociones basicas del sistema decimal para prevenir conflictos semioticos
en los nifios.
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