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Resumen

En el marco de un proyecto de investigacion mas amplio que busca examinar los mecanismos de
exclusion del discurso matemdtico escolar (DME), presentamos las consideraciones tedricas que
dan sustento a nuestro proyecto. De modo que en este reporte de investigacion mostraremos
los avances logrados hasta el momento. Por una parte, el andlisis de los significados de la nocién
de “exclusiéon” y por otra, una caracterizacién de lo que en la teoria socioepistemoldgica se ha

denominado discurso matemdtico escolar.
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Introduccidon

El fracaso que se evidencia en la ensefanza y el aprendizaje de las matematicas, y del cual
variados autores han dado evidencia (Leston, 2008), ha sido problematizado desde diferentes
enfoques, de los cuales la mayoria tienden a poner el foco en las capacidades cognitivas de los
estudiantes, las metodologias de ensefianza y actitudes reflexivas del profesor e incluso las
componentes motivacionales de los individuos hacia la matemadtica. Esta perspectiva tiene una
caracteristica comun: personalizan el fracaso, es decir conciben que son los estudiantes o
profesores los que fracasan. Desde estas consideraciones, la matematica escolar no parece

tener responsabilidad en ese fracaso.

El enfoque socioepistemoldgico, al contrario de los otros enfoques, ha hecho notar que la

problemdtica fundamental se encuentra en la matematica escolar. La cual se ha fundamentado
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en un discurso que ha dado un papel primordial a los objetos matematicos (conceptos), dejando
en segundo plano el papel de las acciones en la construccidn del conocimiento matematico. Esto
debido a que se ha logrado consolidar una concepcién de preexistencia del conocimiento al
margen de la experiencia del individuo (Cordero, 2006). Asi, el conocimiento matematico se
entiende como acabado y acumulativo, lo que genera que la ensefianza de la matematica sea

reducida a la mecanizacion de los procesos o la memorizacién de los conceptos.

Otra caracteristica que se ha evidenciado acerca de la matematica escolar, en las diferentes
investigaciones de corte socioepistemoldgico, acerca de la matematica escolar, es que el Unico
marco de referencia para reconstruir el conocimiento matematico es precisamente el
matematico. Es decir, se ha soslayado que la matematica responde a otras disciplinas y por tanto

es ahi donde encuentra una base de significados naturales.

A la luz de estas y otras consideraciones socioepistemoldgicas —que iremos discutiendo en este
articulo- Nos preguntamos ¢Cuales son los fendmenos, tipicamente sociales, que se pueden
conformar con un modelo educativo de estas caracteristicas? Seguramente podemos encontrar
variados fendmenos sociales, tanto explicitos como implicitos, sin embargo, nos interesa uno en
particular, el fendmenos de la exclusidon. Debido a lo nocivo del fendmeno y a las dimensiones

gue interrelaciona; emocionales, culturales, econémicas y sociales.

Metodologia

Como lo hemos explicitado en el resumen de este reporte de investigacidén, nuestra intencion es
presentar las consideraciones tedricas de un proyecto de investigacién que busca evidenciar los
mecanismos de exclusién del discurso matemdtico escolar (dAME). Por una parte, analizaremos
los significados de la nocidon dME, a partir de sus usos en las diferentes investigaciones y su
evolucion como constructo tedrico de la aproximacién socioepistemolégica. Y por otro lado,
mostraremos como ha sido tratado el fendmeno de exclusidn escolar, a partir de un analisis
bibliografico que considera como fuentes primarias: el compilado de Luengo (2005) titulado
“Paradigmas de gobernacion y de exclusion social en la educacion; fundamentos para el andlisis

de la discriminacion escolar contempordnea” y la obra de Bourdieu y Passeron (1970) titulada

289



“La reproduccion; elementos para una teoria del sistema de ensefianza”. Traducida por

Melendres y Subirat (2005)

A continuacién presentaremos las consideraciones tedricas sobre la exclusién escolar y sobre el
dME para seguir con la discusién en torno a la exclusidon que se evidencia en la ensefianza de las

matematicas.

La exclusion

IH

El término “exclusion social” tomd gran fuerza durante la década de los 90, esto se refleja en los
discursos politicos de los diferentes paises y en las investigaciones desarrolladas en el ambito
politico, educacional, social, econdmico y cultural que abordan el tema. En general, las
diferentes investigaciones abordan esta problematica desde variados matices. La mayoria de
éstas se han centrado en diversos aspectos de la exclusién econdmica, otros han limitado el uso
del término a los analisis de la pobreza, el sistema politico o la justicia criminal. Asi como otros

han tratado el tema con enfoques mas holisticos (Littewood et al, 2005b).

El estudio de la exclusidon escolar, en particular, también ha tomado diferentes perspectivas de
analisis. En esta revisiéon profundizaremos en dos formas de categorizar los estudios sobre la
exclusion escolar, en primera instancia explicaremos grosso modo lo expuesto por Littewood
(2005a) y posteriormente el andlisis que hace Popkewitz y Lindblad (2005) acerca de las

diferentes perspectivas que tratan la inclusion/exclusién en la escolarizacion.

La seleccion y otro tipo de exclusion mas sutil

Segun Littewood (2005a) existen dos nociones en las investigaciones, acerca de la exclusién
escolar; la primera entiende a la escolarizacién y a la educacién formal, no sélo como algo que
tiene que ver con la transmisién de conocimiento, sino también con la seleccién. Y toda
seleccidn supone no solo identificar ciertos candidatos como aceptables para su inclusiéon, como
asi también, identificar a los que no son aceptables y rechazarlos o excluirlo. La segunda es un

tipo mas sutil de exclusion, y tiene que ver con los educadores que intentan convencer a los

290



excluidos de que no se trata del sistema que los excluye, sino mas bien de ciertas caracteristicas

o déficits que tienen los propios candidatos.

Entre los investigadores que asumen la segunda perspectiva de la exclusidon expuesta Littewood
(2005a), se destacan los socidlogos Bourdieu y Passsaron, quienes describen dos tipo de

exclusion en la escuela; la violencia simbélica y la autoexclusion.

Debido a la limitada extensidén de este reporte de investigaciéon sélo profundizaremos en dos
nociones de la teoria de la violencia simbdlica (VS): la accién pedagédgica (AP) y la autoridad

pedagdgica (AuP).

La violencia simbdlica es “todo poder que logra imponer significados e imponerlos como
legitimos disimulando las relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza” (Bourdieu y
Passsaron, 2005). Un ejemplo de este tipo de poder es el que profundiza Bourdieu y Passsaron,
(2005): la accion pedagdgica (AP). Se explica que toda AP es objetivamente una violencia
simbdlica en tanto que impone, por un poder arbitrario, una arbitrariedad cultural. En términos
concretos y abocados al sistema educativo, del cual hacen referencia Bourdieu y Passsaron, la
accién pedagdgica se puede resumir en las diferentes formas de transmitir el conocimiento a
través de una diversidad de conductos, respaldados por una autoridad pedagdgica®. La
autoridad pedagdgica legitimard el sistema estructural de ensefianza. Desde qué, como y
cuando se debe de ensefiar tal o cual conocimiento. Conocimiento que a su vez, se entiende

como una arbitrariedad cultural.

[..] La seleccion de significados que define objetivamente la cultural de un grupo o de una clase
como sistema simbdlico es arbitraria en tanto que la estructura y las funciones de esa cultura no
se pueden deducir de ningun principio universal, fisico, biolégico o espiritual, puesto que no
estdn unidas por ningun tipo de relaciones internas a la “naturaleza de las cosas” o a una

“naturaleza humana”. (Bourdieu y Passaron, 2005)
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Asimismo el proceso denominado autoexclusion se manifiesta cuando los estudiantes
reconocen erroneamente la superioridad de la arbitrariedad cultural inculcada e incluso pueden
llegar a considerarla como la Unica cultura “verdadera”. Asi al no formar parte de esa cultura o
no comprender sus “logicas”, los excluidos tienden a considerar que su exclusidon se encuentra

en su propia inferioridad.

La problematica de la equidad y la problematica del conocimiento

Popkewitz et al (2005) nos proponen dos enfoques tedricos que evidenciaran qué problematicas
principalmente son atendidas en las investigaciones del terreno de la politica educativa, en
relacién a exclusién /inclusidn. Estos enfoques los denomina la problemdtica de la equidad vy la

problemdtica del conocimiento.

Los estudios que atienden principalmente la problemdtica de la equidad se centran en
cuestiones de representacion3 y acceso de los individuos a las practicas educativas, mientras
que la problemdtica del conocimiento se ocupa de cémo los sistemas de razon generan
histéricamente principios de diferenciacidén y division a través de los cuales se construyen las
representaciones de los actores y las normas de accién. En otras palabras, la problematica del
conocimiento se centra en cdmo la produccién de la razén, hace que el actor esté representado

en la problematica de la equidad.

Si nos situamos en la problemdatica de la equidad, podriamos responder a preguntas como:
¢Cuales son las practicas pedagdgicas, de los profesores de matematicas, que incentivan la
exclusion o a la inclusiéon en el aula? Mientras que si nos situamos en la problematica del
conocimiento, responderiamos a éCuales son las caracteristicas del sistema de razén que norma

esas practicas pedagogicas?

Es importante destacar que la problematica del conocimiento se centra en cémo los sistemas de
razon producen subjetividades que luego normalizan ciertas caracteristicas del individuo. Esa
normalizacién no son los prejuicios, los estereotipos o las convicciones con las que actua la

gente, estas normalizaciones se realizan mas bien a través de las distinciones, diferenciaciones y
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categorias que construyen las cualidades y capacidades internas del individuo. Es decir, la
principal preocupacién no es la raza, el género, la clase social, ser o no exitoso en matematicas
etc., sino la produccion de la raza, del género, la clase social, de lo que significa ser o no éxito en

matematico, etc.

Discurso Matematico Escolar.

Evolucion y usos de la nocion

A finales de los afios 80’ las investigaciones desarrolladas por un grupo de investigaciéon de
Matematicas Educativa del Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional, muestran una clara tendencia a matizar las aproximaciones con las cuales
se encaran los problemas de la educacién matematica. Ya no sélo habra una preocupacion en el

cdmo, sino también en el qué ensefar.

Al preguntarnos ¢Que enseiar?, las investigaciones parecen tomar un rumbo definitivo. Ahora
la mirada no sélo estara en las caracteristicas cognitivas del individuo que aprende o en las
metodologias de ensefianza del profesor, sino en los procesos que se soslayan de la
construccion del conocimiento matematico, cuando se conforma una matematica escolar. Esto

queda explicito en una investigacion referida al concepto de logaritmo:

“En la ensefianza, se introduce la definicion de logaritmo sin dejar ver el proceso vivo de la
evolucion del concepto, y las necesidades y por qués de la definicion actual. Asi, la definicion de
logaritmo se presenta como un producto terminado, donde la historia de la nocion y las ideas

que la enriquecieron, quedan excluidas de la educacion.”(Cantoral et al, 1987)

Al incursionar en los terrenos de la matematica escolar, rdpidamente surgen algunos resultados,
uno de ellos es el que plantea Farfan y Cantoral (1990): “las dificultades en la transferencia de
significados matemadticos, tenian sus raices en el discurso matemdtico utilizado, que ha saber,
estd fuertemente influido por los paradigmas tipicos del discurso matemdtico puro”. Ademas se

evidencia que existe un tipo de discurso en la matemdtica escolar que parece tener la
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caracteristica de permear el sistema didactico y por tanto influir en las acciones de los diferentes

actores didacticos.

En los afios 90’, una gran cantidad de investigaciones se desarrollaron con el fin de dar nuevos
fundamentos para el redisefio del dME asociado a diferentes conceptos o procesos matematico
(Cordero. F, 1994). Al mismo tiempo se perfilaba una definicion mas fina de lo que en la teoria
se entendia por dME y se evidenciaban caracteristicas asociadas al dME de diferentes nociones

matematicas.

En Cordero (1994), se entiende el dME como una concepcién de la ensefianza de las
matematicas, que estd normada por el modelo didactico contempordneo. En este trabajo se
exponen dos caracteristicas del modelo didactico actual; la primera, considera la que el modelo
axiomatico llevé a construir un paradigma de la ensefianza, a través de la comunicacion,
principalmente escrita, dando un papel primordial al lenguaje, sin dar el lugar que corresponde
a las acciones en la construccién del conocimiento matematico. Asi, se privilegian los
argumentos de tipo analiticos y se dejan de lado los argumentos intuitivos y visuales. Y la
segunda, en cambio, considera la idea de que el conocimiento es acumulativo y tiene un
caracter utilitario, es decir, dar importancia a la aplicacién de los conocimientos y no a la
funcionalidad. Es algo asi como ensefiar a leer y a escribir para que las personas respondan a los
menesteres (necesidades inmutables) de sus vidas cotidianas, mas no para que cambien con el
fin de lograr un mundo mejor, es decir, un alfabetizado no necesariamente es un lector funcional
que tiene el requerimiento de incorporar la lectura a su vida para transformarla (Cordero, 2007).
Lo anterior, sumado a las posturas filoséficas que han fundamentado a los paradigmas de la
matematica pura (modernitas), ha provocado que en la matematica escolar se sefialen un
conjunto de contenidos y propuestas de estrategias diddacticas para cubrirlos, sin mencionar
ningun espacio para reflexionar o cuestionar dichos contenidos. Lo que ha generado que el
conocimiento matematico se considere como un conocimiento terminado (caracteristica

principal del dME).
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En la década siguiente se comienzan a perfilar definiciones mas finas acerca de la nocién de
dME, ademds de caracterizarla en el sentido metodolégico, para los estudios en este campo.
Cantoral et al (2006), explican que el conocimiento matemdtico adquiere un estatus de saber
solo hasta que se haya socializado, en dmbitos no escolares. Y que su difusidn hacia y desde el
sistema de ensefianza le obliga a una serie de transformaciones que afecta directamente a su
estructura y su funcionamiento, de manera que afecta también a las relaciones que se
establecen entre los estudiantes y sus profesores. En este intento por difundir los saberes se
forman discursos, que la sociepistemologia los nombra por discursos matemdtico escolar. Los
autores aclaran que la estructura de dichos discursos no se reduce a la organizacién de los
contenidos tematicos, ni a su funcidon declarativa en el aula (el discurso escolar), sino que se
extiende un tanto mas alla, al llegar al establecimiento de bases de comunicacién para la

formacion de consensos vy la construccién de significados compartidos.

Por otro lado Cordero y Flores (2007) explican que el dME son las manifestaciones del
conocimiento normado por creencias de los actores del sistema didactico de lo que es la

ensefianza y lo que es la matematica.

Para Montiel (2005), EI dME es el conjunto de restricciones, implicitas o explicitas, que norman
la actividad dulica y el discurso escolar mismo. Una de sus caracteristicas mds importante es la

de alcanzar hegemonia en el contexto.

En términos de lo metodoldgico, Castafieda (2006), citando a Buendia (2004), sefiala que se
distinguen dos elementos que definen al dME: por una parte, los libros de texto en los que se
apoya la ensefianza y por otra, el tipo de explicaciones que brinda un docente, las cuales se

suelen basar en experiencias cercanas del individuo para explicar un fenémeno.

Castafieda (2006) identifica algunos elementos que caracterizan a un dME presente en los textos
escolares, entre ellos considera las actividades matemadticas, las practicas que involucra
(entendidas como cierto tipo de actividades que en el ambito escolar no son rutinarias, las

cuales contiene aspectos procedentes del entorno social y cultural, y aportan significados a los
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conceptos matematicos), asi como el enfoque, la perspectiva e ideologia que asume el autor en

relacion con el saber matematico.

Ferrari (2008), aclara que estudiar el dME no sélo puede ser abordado mediante el andlisis de
los textos, utilizados actualmente, sino también incorpora otros elementos. Considera
insoslayable el analisis del papel que juegan los docentes y los alumnos, como actores inmersos

en las practicas escolares que generan las problematicas en la educacién matematica.
El dME como sistema de razén que produce violencia simbdlica en el aula

La relacidon entre dME y sistema de razén se puede explorar mediante una analogia con la
produccién de un mapa. Del mismo modo que un mapa de carretera nos informa las distancia y
los caminos para viajar, y lo que queda dentro y fuera de los territorios, un sistema de razén que
ordena y divide los objetos sobre los que se reflexiona, se ve como las practicas materiales que
no sdélo dicen lo que hay dentro de la “razén”, sino que también inscribe lo que estd afuera de la
misma , con lo cual excluye por medio de los instrumentos de ordenacidn y diferenciacién de la
razon aplicada a la solucion de las problematicas. Por ejemplo, el discurso matemdtico escolar
forma las categorias de argumentos vdlidos dentro de la matematica, y lo “no validos”,
delimitando asi lo normal y, al mismo tiempo, lo que esta fuera de lo normal en la ensefianza de

las matematicas.

Un episodio de ensefianza que nos muestra con claridad el tipo de exclusidon que se presenta en
la matematica escolar es el que nos evidencia Pluvinage y Rigo (2008) en su articulo “jMais non,

'II

Marina!”. El analisis se hace sobre la observacién de una clase de 6° afio de primaria, donde el
tema propuesto para los alumnos son los conceptos de distancia, tiempo y velocidad. La
actividad propuesta, por la profesora, se extrae del libro de matematicas que tradicionalmente
se utiliza en ensefianza basica. Durante la clase aparecieron algunos obstdculos, entre los cuales
se destaca la participacidon de una estudiante llamada Marina, quien recurre a un argumento
diferente (la proporcionalidad) del que el dME tradicional determinard para resolver el

problema (distancia sobre tiempo).
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El libro de clases presenta la tabla 1, indicando el tiempo que demoran en nadar y la distancia

que nada cada nifio del problema.

Temps
Distance
Heures Minutes Secondes
Amalia 100 meétres 0 2 0
Beto 50 meétres 0 0 50
Catalina 150 métres 0 2 51
Dario 1500 meétres 0 40 0

Las cuestiones planteadas en el libro con respecto a esta tabla son en primer lugar relativas a
los propios datos: ¢ Quién nadd la mayor distancia? ¢Quién nadd durante el tiempo mas corto?.
Y mas tarde plantea el determinar quién nadd mas rapido, problema que no se resuelve con el
solo hecho de observar los datos. Para que los estudiantes puedan contestar esta pregunta la

profesora

propone una fase de investigacion, asi los estudiantes pudieron trabajar, buscando
argumentaciones para sus respuestas. Inmediatamente después de esto la estudiante llamada

Marina va a proporcionar una pista a la cual la maestra no hara caso.

Maestra. . Como pueden saber quién nadd lo mds rapidamente posible?

Marina. - Por proporcionalidad... Para ver que si por ejemplo se hicieron 50 m en 50 segundos,
se pondrd para 100 m un minuto y cuarenta segundos.

Maestra.- ¢ Podrias hacer la tabla? (Marina realiza la tabla 2)

Maestra.- ¢ Encima son minutos y segundos, esto no es verdadero? ¢Ahora, como pueden saber
quién hizo el mejor tiempo? ... Como proponiamos comparar estas cantidades? ¢ Qué deberian

hacer para comparar?

50 50
100 1 [ 40
150 2 |30
1500 | 25
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Marina. - Al ver esto (muestra lo que ha escrito en la pizarra) sobre lo que hicieron para sacar las
diferencias ...

Maestra. ¢- Si, como seria eso?

Marina. - Amalia hizo 100 m, en 2 m, pero aqui ella hace 1 m 40 seg.

Maestra. - Amalia hizo 100 m, pero creo que el tiempo que le pusiste no.

esta bien. ¢Cien metros en cudnto? jCompruébelo! (Marina observa los valores que escribio al

cuadro)

Maestra.- ¢ Por qué quiere decirle lo que es para Amalia? jvea el cuadro! ¢ Cien metros en 1 min

40 seco?

Alumno A. - no

Maestra. - Hay alli un error, mi linda. jBorrador!

La tabla elaborada por Marina se borra para ser sustituida por la copia exacta de la tabla del
libro. Marina, es una alumna disciplinada, no emitié ninguna objecidon. El capitulo de Marina

queda finalizado de la siguiente manera:

Maestra. ¢Como vamos a comparar este tiempo y estas distancias? ¢ Como pueden hacer para
comparar? j... Ya me dijiste mds o menos una idea, Marina, ddnosla a nosotros!

Marina. - Es que ya habia hecho la tabla, pero no la comprendid.

Maestra. [Ah! Te comprendo.

Marina. - Me habia apoyado sobre lo que habia hecho Beto.

Maestra. - Hiciste la tabla de lo que hizo Beto, es decir la tabla sélo era la de Beto.

Marina. - Era para saber, porque pensé que Beto era mds rdpido. Entonces si agarramos que
Beto hizo 50 metros en 50 sequndos, entonces habria nadado diferentemente... (Implicito: otros
personajes en la declaracion)

Maestra. |Muy bien! ¢ Qué pueden hacer para saber cudntos sequndos nadaron Amalia, Catalina
y Dario?

Alumno D. - dividir la distancia por el tiempo.

Maestra. iDividir la distancia por el tiempo! jPor supuesto!
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Asi el episodio causado por Marina es concluido, hasta cierto punto por un final disfrazado (en
forma de valoracion elogiosa, imuy bien!). La maestra teniendo en mente su idea de hacer
calcular las respuestas “distancia sobre tiempo” no se da cuenta de que la intervencidn de
Marina constituye un argumento que puede permitir a alumnos en situacidn de incomprension

o duda tener un acceso al conocimiento. (Pluvinage y Rico,2008).
Pero ¢Qué hace que la profesora de Marina no considere sus argumentaciones como validas?.

Podriamos pensar que son las creencias del profesor las que estdan normando su practica
pedagdgica, sin embargo, nuestro trabajo nos da las componentes tedricas necesarias para
considerar que es el sistema de razén* (dME) que ha fundamentado a la matematica escolar, el
que ha predispuesto los significados, las herramientas a utilizar (en este caso, la centracion se
encuentra en la formula de velocidad) y por tanto las normas de validacién y argumentacién que

la profesora considerara legitimas para el desarrollo de su clase.

Por otro lado, el episodio de ensefianza muestra con claridad la violencia simbdlica, de la cual es
victima marina, sus compafieros y la profesora. Ya que si bien el docente es el que ejerce la

accién pedagogica, el sistema de razén ha ejercido esa accion pedagdgica en él también.

Conclusiones

Al comienzo de este escrito hemos mostrado nuestra preocupacion- desde un punto de vista
socioepistemolégico- de los fendmenos sociales que podrian estar reproduciéndose en los
procesos de ensefanza y de aprendizaje de las matematicas. En particular, hemos intentado
evidenciar el fendmeno de la exclusion. No como habitualmente se ha investigado, asociado a
las categorias de excluidos; raza, género o pobreza, sino como aquella exclusidon que se produce
por el sistema de razén que fundamenta el modelo de construccion del conocimiento

matematico.

Creemos que nuestro trabajo aporta dos consideraciones importante. Por un lado, le da al

discurso matematico escolar un nuevo estatus, el de sistema de razén que norma las formas de
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construir el conocimiento matematico, y por otro, hace evidente dos fenédmenos de exclusiéon
producidos por el dME y que viven en nuestros salones de clases invisiblemente: la violencia

simbdlica y la autoexclusion.

Bibliografia

Bourdieu, J. y Passeron, J-C. (2005). La reproduccion; elementos para una teoria del sistema de
ensefianza. (Trad. J. Melendres y M. Subirat). México: edicion Fontamara(original en Francés,
1970)

Buendia, G. (2004). Una epistemologia del aspecto periddico de las funciones en un marco de
prdcticas sociales. Tesis de Doctorado no publicada. México: Cinvestav-IPN.

Cantoral, R., Farfan, R., Hitt, F., Rigo, M. (1987). Epistemologia del Concepto de Funcién
Logaritmica. Matemdtica Educativa, Revista del PNFAPM SEP. Vol. 1, Niam. 1, 11 — 17. México..

Cantoral, R., Farfan, R. M., Lezama, J., Martinez-Sierra, G. (2006). Socioepistemologia y
representacion: algunos ejemplos. Revista Latinoamericana de Investigacion en Matemdtica
Educativa. Namero especial, 83-92

Castaneda, A. (2006). Formacion de un discurso escolar: el caso del madximo de una funcion en la
obra de L'Hopital y Maria G. Agnasi. Revista Latinoamericana de Investigacion en Matemdtica
Educativa 9(2),253-265

Cordero, F. (1994). Cognicidn de la integral y la construccion de sus significados: Un estudio del
discurso

Matemdtico escolar. Tesis doctoral. Departamento de Matematica Educativa, Cinvestav-IPN,
México

Cordero, F., Flores, R. (2007). El uso de la grafica en el discurso matematico escolar. Un estudio
sociepistemoldgico en el nivel basico a través de los libros de textos. Revista Latinoamericana de
Investigacion en Matemdtica Educativa 10(1), 7-38.

Cordero, F. (2007). El uso de las graficas en el discurso del calculo escolar. Una visién
socioepistemoldgica. En R. Cantoral, O. Covian, R. M. Farfdn, J. Lezama y A. Romo (Ed.),
Investigaciones sobre ensefianza y aprendizaje de las matemdticas: un reporte Iberoamericano
(265—286). México: Diaz de Santos—Comité Latinoamericano de Matematica Educativa. A. C.

Farfan, R.-M., Cantoral, R. (1990). Elementos Metodoldgicos para la reconstruccion de una
Diddctica del Andlisis en el Nivel Superior. Primer Simposio Internacional sobre Investigacion en
Educacion Matematica. Cuadernos de Investigacion. NUm. 13, Afio 4, Parte 2, 19 — 26. PNFAPM —
SEP, México.

300



Ferrari, M. (2008). Un acercamiento socioepistemoldgico a lo logaritmico: de multiplicar-
sumando a una primitiva. Tesis de Doctorado no publicada. México: Cinvestav-IPN

Lestdn, P. (Ed). (2008). Acta Latinoamericana de Matemdtica Educativa, 21.

Littlewood, P. (2005a). Escolarizacion exclusiva. En J. Luengo (Comp.). Paradigmas de
gobernacién y de exclusién social en la educacidn (67-90). Barcelona — México: Pomaires.

Littlewood, P., Herkommer, S. y Koch, M (2005b). E/ discurso de la Exclusion social: un andlisis
critico sobre conceptos y modelos de interpretacion. En J. Luengo (Comp.). Paradigmas de
gobernacién y de exclusién social en la educacidn (19-42). Barcelona — México: Pomaires

Montiel, G. (2005). Estudio socioepistemoldgico de la funcion trigonométrica. Tesis de
Doctorado no publicada. México: Cicata-IPN

Pluvinage, F., Rigo, M.(2008). Mais non, Marina!. Annales de didactique et de sciences
cognitives, 13, 41-61.

Popkewitz, T. y Lindblad, S. (2005). Gobernacion educativa e inclusion y exclusion social:
dificultades conceptuales y problemdticas en la politica y en la investigacion. En Julian J. Luengo
(Comp.). Paradigmas de gobernacién y de exclusion social en la educacion (116-165). Barcelona
— México: Pomaires.

301

BAIJEONPT BO1jBWI)E\ US OUJSIAU| 9P B|andsT |IX B| @p eLIOWS



