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Resumen

En este escrito discutiremos algunos principios basicos de la matematica educativa, a fin de que
tanto estudiantes de licenciatura como profesores en servicio, se inicien en la vida académica en
el 4rea de la matematica educativa. En general abordaremos cuestiones relativas a: ;Qué es la
matematica educativa?; ;Como se identifica una problematica de investigaciéon?; Diferentes
teorias y perspectivas en matematica educativa. La finalidad es mostrar un abanico de
posibilidades en las cuales la matematica educativa esta presente y al mismo tiempo se distingue
como una disciplina cientifica.

Palabras clave: matemdtica educativa, referentes teéricos y metodologicos, disciplina cientifica

Introduccion

Grosso modo, en México, el primer antecedente de la matematica educativa data de la década de
los 70’s, cuando un grupo de investigadores en el Cinvestav'’ enfatizan en las problematicas
existentes acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje de la matemadtica a nivel nacional, debate
ya iniciado a nivel mundial. Una de las primeras reflexiones que encontramos al respecto
corresponde al Dr. Imaz’ (1987) donde enfatizaba que matematica educativa “es lo que surge
cuando, haciendo cierto tipo de abstracciones, abordamos a la matematica como un problema de
comunicacion” (p. 1) mencionando ademas que una de las razones mas alarmantes es que /os
cursos de matemdaticas estan jugando el papel de filtro del sistema educativo (p.4) considerando
que la preocupacion de comunicar estos saberes debe recaer en el rediseiio del discurso
matemadtico en la enserianza (p.5).

De esas primeras pinceladas respecto a como explicarnos los fenomenos que cotidianamente
ocurren en las aulas de matematicas, podemos hablar hoy de teorias desarrolladas por
investigadores mexicanos respondiendo a las particularidades del pais, a esas practicas escolares
tan arraigadas y a ese discurso matemadtico escolar ya instaurado en nuestro quehacer educativo.
Hoy dia, reconocemos que en México se ha diversificado y se sigue extendiendo la investigacion
en matematica educativa como una disciplina cientifica y asimismo la practica de la misma, lo
cual podemos constatar por el incremento en el nimero de publicaciones que a la fecha se tienen,
emergentes de proyectos de investigacion que evidencian la bisqueda de respuestas al desafio
planteado hace mas de treinta afios.

En Rodriguez-Vésquez y Aparicio (2007), se menciona que a nivel mundial, la matematica
educativa posee un reconocimiento importante, lo que indica la preocupacion existente por
generar ambientes de ensefianza aprendizaje adecuados en tanto resulten efectivos y
significativos, por lo que en consecuencia existe una gama de teorias que sustentan los
fenémenos didacticos que se suceden en la terna didactica: estudiante, profesor y saber, y por lo
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tanto existe un esfuerzo por orientar las investigaciones hacia las formas de apropiacion,
construccion, entendimiento, epistemologia, enseflanza y representacion de un saber matematico.
En este sentido, nuestra intencion es ofrecer tanto a estudiantes como a profesores una
perspectiva acerca de la matematica educativa con base en tres ideas fundamentales:

e /Qu¢ entendemos por matematica educativa?

e ;Como se identifica una problematica de investigacion en ella?

e ;Como hablar de diferentes perspectivas tedricas y metodologicas en matematica
educativa?

En general, cuando como profesores, incursionamos en esta disciplina, lo hacemos buscando
ciertas recetas para ensefar cuestionandonos sobre ;como dar mejores clases de matemadticas?,
(qué tengo que hacer para que mis estudiantes aprendan?, etc. Siendo natural que todos
busquemos “la” respuesta a todos nuestros problemas cotidianos como educadores. Sin embargo,
al ir incorporandonos en esta comunidad de matematicos educativos vamos comprendiendo que
compartimos ese desafio de encontrar respuestas a los fendmenos didacticos, entendiendo la
complejidad que ello conlleva, asi como que podemos acercarnos a generar una identidad
particular, respetando nuestra propia identidad pero evolucionando a través del intercambio, de ir
generando un nuevo discurso matematico escolar desde la investigacion.

La invitaciéon es entonces a compartir cierto panorama del qué, como y por qué hacemos
investigacion en matematica educativa. En este sentido abordaremos algunos elementos
necesarios, tanto tedricos como practicos, para afrontar la problematizacion de la matematica a la
luz de su didactica.

Nos cuestionamos sobre qué entender por matematica educativa.

No nos detendremos aqui a enunciar una definiciéon de matematica educativa sino a reflexionar
sobre su emergencia, ya que se relaciona con otras ramas del saber como la psicologia, la
didactica, la epistemologia y la sociologia, entre otras. El objetivo principal de esta disciplina es,
por una parte proveer explicaciones, no simples y con base en la evidencia empirica, del conjunto
de problemadticas de las que se ocupa; y por otra, esclarecer problemas educativos abordandolos
de una manera cientifica.

Para algunos autores como Cordero (2001), es una disciplina que atiende como problematica
fundamental la ensefanza de la matematica o bien su aprendizaje. En este sentido menciona que
la matematica educativa se ha cuestionado sobre el conocimiento matematico, entre otras cosas,
que oscilan en la naturaleza, en las formas, en las condiciones de construccion y sobre las
construcciones que tienen que hacer los individuos para que se dé dicho conocimiento.

Para Steiner (1985, citado en Godino, 2010), la educaciéon matemética admite, una interpretacion
global dialéctica, como disciplina cientifica y como sistema social interactivo que comprende
teoria, desarrollo y préctica. Propone ademads (ver Figura 1), visualizar la educacién matematica
(E.M.) como parte de un sistema mas amplio que denomina “Educacion Matemadtica y
Ensenanza” (S.E.M) donde reune entre otros elementos a la clase de matematica, a la formacion
de profesores, al desarrollo curricular, a los materiales didacticos, a la evaluacion, etc.,
considerando un espacio especial para la educacion matematica o didactica de la matematica
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(E.M.) y a su vez, dentro de ella la teoria de la educacién matematica (TEM), evidenciando asi
distintas esferas de competencia.

Del diagrama se observa ademas
que la educacion matematica
comparte, como objeto de
estudio,  problematicas  que
emergen del sistema de
ensefianza de la matematica,
siéndole necesarias otras areas

disciplinares como las
matematicas M), la
epistemologia y filosofia de las
matematicas (EFM), la

psicologia (P), la lingiiistica (L),
entre otras.

Figura 1: Educacion Matematica y Ensefianza (Esquema de
Steiner (1990, en Godino, 2010))

Este reconocimiento como disciplina emergente de las matematicas generd discusiones alrededor
de si las matematicas son el mismo objeto de estudio para los investigadores en matematica
educativa y los investigadores en matematicas (Sfard, 1998). En efecto, ambos estudian las
matematicas pero el enfoque de investigacion es distinto, pues mientras los primeros se
preocupan por investigar problematicas respecto a procesos de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas, los segundos se preocupan por descubrir matematicas como entes per se. En este
sentido, Moreno (2007), establece que si bien uno de los puntos de partida de esta disciplina es la
matematica misma, tiene un componente heuristico y un marco axiomdtico como partes centrales
de su actividad de sistematizar los resultados, es decir, se organiza alrededor de nicleos
conceptuales denominados ‘“teoremas” (p. 45). La matematica educativa en cambio, se
encuentra en la interseccion de la matematica como conocimiento socialmente generado y la
prdctica de la educacion (p. 45). Considera ademas que esta disciplina emerge como campo de
investigacion al problematizarse sobre la ensefianza de las matematicas como objeto de
investigacion en el seno de un sistema educativo.

El problema de investigacion en matematica educativa

Partiremos de la idea de que una investigacion no es una busqueda lineal de respuestas, sino que
se va forjando sobre la marcha. Por ejemplo, el investigador puede tener un tema de inicio del
que deberad cuestionarse ;quién?, ;como?, ;qué?, ;cuando? y ;por qué? de tal forma que sea
capaz de formular un problema especifico de investigacion. O quizd primero tenga una
problematica de investigacion y de aqui que pueda formular su problema cuestionandose de igual
forma con las preguntas anteriores. En realidad todo depende de la investigacion que se esté
haciendo y las circunstancias en las que se origina. En cualquier caso, lo que se debe hacer es
siempre justificar el problema, estableciendo algunos criterios’® como la conveniencia, la
relevancia social, las implicaciones précticas, el valor tedrico y el impacto en la disciplina misma.

' Criterios que pueden variar segiin la naturaleza misma de la investigacién y del tema en si.
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De acuerdo con Tamayo (1993), se deben considerar tanto los factores subjetivos como los
objetivos en la eleccion de un tema, entendiendo dentro de los primeros el interés personal por el
tema, la capacidad para desarrollarlo, el tiempo disponible para ejecutar el trabajo, la
disponibilidad de los recursos materiales y que las fuentes de informacion estén al alcance del
investigador; mientras que los segundos se referiran a las caracteristicas primordiales del tema
como son la utilidad, la factibilidad, la originalidad y la actualidad. Es primordial mencionar que
el tema y el problema de investigacion deben corresponderse, evidentemente, con una
problematica de la disciplina.

Algunas teorias y perspectivas metodologicas de la matematica educativa

Como mencionamos anteriormente, varios fueron los investigadores que responden al llamado de
estudiar la problematica de la ensefianza de las matematicas generandose diferentes explicaciones
con referentes teoricos fuera de las matematicas tales como psicologia, epistemologia, sociologia
entre otros. Si miramos la evolucidon de nuestra disciplina en Europa, podemos mencionar a la
escuela francesa siendo algunos de sus representantes Brousseau (1997), Chevallard (1995),
Duval (1999) que de diferente manera han impactado en el quehacer mexicano. Efectivamente,
Brousseau genera la Teoria de Situaciones Diddcticas donde las situaciones didacticas juegan un
papel esencial en la generacion de conocimiento, pues son el medio que permite discutir con los
maestros las acciones adecuadas para favorecer al estudiante en un aprendizaje duradero, es decir,
son el medio en donde se pueden producir problemas o ejercicios adaptados a los saberes en
correspondencia con los alumnos. En la teoria se distinguen cuatro tipos de situaciones
didacticas: la de accion, en donde el alumno debe actuar sobre un medio y se evaltian los
conocimientos con los que el alumno ya cuenta; la de formulacion, en donde el alumno deben
formular un mensaje destinado a otro alumno para que comprenda el mensaje y éste a su vez
responda con base en el conocimiento contenido en el mensaje; la de validacion, en donde se
debe llegar a un consenso del conocimiento “descubierto”, discutiendo sobre la verdad o falsedad
del mismo; y la institucionalizacion, definida como la consideracion “oficial” del objeto de
ensefianza por parte del alumno y del aprendizaje del alumno por parte del maestro.

Chevallard (1995) por su parte, reinterpreta la idea de Teoria de la Transposicion Didactica
generando una explicacion de la transformacion paulatina que sufre la matematica erudita al
transponerla al aula generando lo que llamamos matematica escolar, ideas que se profundizaran
en el siguiente paragrafo. Evoluciona su pensamiento hacia la Teoria de la Antropologia
Didactica (TAD) donde el estudio de las praxeologias da cuenta de las discusiones que se
generan alrededor de matematicas en diferentes ambientes. Las fareas, referente a lo que
podemos hacer, las fécnicas, es decir, como realizamos la tarea, la tecnologia que implica
reflexionar sobre esas técnicas que emergen en la resolucion de las tareas y finalmente, producir
teoria, en el sentido de reflexionar sobre esa tecnologia reconocida (Chevallard, 1998) son los
componentes de las praxeologias matematicas donde praxis (tareas y técnicas) y logos
(tecnologia y técnica), modelizan la matematica como actividad humana asi como la dialéctica
entre la accion situada y el discurso que la describe y justifica (Godino, 2010).
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Duval (1999) en cambio, reflexiona sobre lo indispensable que son las representaciones
semidticas para fines de comunicacion en matematicas, ademds de que le son necesarias para su
desarrollo mismo. Plantea asi, la posibilidad de efectuar transformaciones sobre objetos
matematicos con fines de aprendizaje. En este sentido, son dos hipotesis fundamentales en su
trabajo, la primera consiste en que: si se llama semiosis la aprehension o la produccion de una
representacion semiotica, y noesis los actos cognitivos como la aprehension conceptual de un
objeto, la discriminacion de una diferencia o la comprension de una interferencia, pareceria
entonces evidente admitir que la noesis es independiente de la semiosis, o por lo menos, que la
antecede (p.14). Por tanto, considerando la necesidad de las representaciones semioticas para
algunas funciones cognitivas fundamentales y la implicacion reciproca de las representaciones
mentales de las representaciones semioticas, menciona la hipétesis contraria: no hay semiosis sin
noesis, es la semiosis la que determina las condiciones de posibilidad y de ejercicio de la noesis
(p.15). Es en la evidencia de dichas hipdtesis de donde se realizan algunos trabajos didacticos que
fundamentalmente analizan los problemas en el aprendizaje de las matemadticas y de los
obstaculos a los cuales se enfrentan regularmente los alumnos.

Podemos mencionar también a la escuela alemana que ha dado interesantes constructos tedricos,
siendo algunos de sus referentes el interaccionismo simbdlico. Efectivamente, por los noventas se
genera la idea de “negociacion de significados matemdticos” con lo cual Voigt (1998) asegura
que interaccion y aprendizaje estdn conceptualmente ligados, siendo la negociacion de
significados lo que genera un “conocimiento compartido” (Radford, 2000). En tanto que
Krummbheuer (2007) reporta sobre “argumentacion colectiva” basando su estudio en el trabajo de
Toulmin et al. (1984), fundamentalmente en el esquema: conclusion, dato, justificacion y
refuerzo considerando que analizar la naturaleza de la actividad en el aula de matemadticas
implica caracterizarlas con la resolucion colaborativa de problemas y la discusion de toda la
clase. En Inglaterra en cambio, emerge uno de los primeros acercamientos tedricos netamente
cognitivo, en una época donde entender lo que significa aprender era lo primordial, hablamos de
“concept image-concept definition” que Tall y Vinner (1981) generan para explicar la compleja
apropiacion respecto a algunos conceptos matematicos en estudiantes de nivel superior, donde
consideran que se debe realizar una distincion entre el modo en el que un sujeto piensa sobre un
concepto y la definicion formal del mismo, es decir, distinguir entre matematicas como una
actividad mental y matemadticas como un sistema formal.

Si giramos la mirada a América, encontramos desarrollos tedricos interesantes donde cada uno
pone acento en ciertos aspectos distinguiéndose entonces de los otros. Por ejemplo, en Canada se
esta desarrollando desde hace varios afios el acercamiento tedrico de la objetividad de la mano de
Radford donde se plantea el problema de la cognicion como reflexion de la practica social. La
actividad cognitiva es considerada como una actividad social, mediatizada, de interiorizacion
reflexiva de practicas sociales historicamente constituidas. Se plantea la cognicion humana desde
el punto de vista antropoldgico donde se reposiciona al individuo, se lo mira como un individuo
que vive, piensa y actua en el marco de su cultura; basandose la cognicion en la praxis social
(Radford, 2006) y por tanto el aprender tiene que ver con “adquirir” conocimiento, es decir, ir en
busqueda del mismo, distinguiendo aqui como referente teérico a las ideas vigotskianas.

En el Sur en cambio, encontramos en Brasil un desarrollo importante alrededor de la
Etnomatemadtica que para D’Ambrosio (1997), es el arte o técnica desarrollada por diferentes
culturas para explicar y comprender el entorno, aceptar diferentes formas de matematica que son

Memoria de la Xlll Escuela de Invierno en Matematica Educativa

284



propias de grupos culturales (D’ Ambrosio, 2001) Este movimiento se inicia con la observacion
de los saberes matemadticos de ciertos grupos culturales y su alejamiento de la matematica
escolar, constituyéndose asi, como una de las reacciones a considerar las practicas matematicas
“ad hoc”, fuera del ambito escolar, como no-sistematica y no-tedrica. (Skosmose y Vithal, 1997).

En Estados Unidos, entre otros acercamientos tedricos, podemos mencionar uno de corte
netamente cognitivo “4POE” de Dubinsky (2000), contrastando por ejemplo con el Aprendizaje
situado y comunidades de practicas desarrollado por Lave y Wenger (1991). Reflexionar sobre
ideas piagetianas y extenderlas hacia matematica educativa buscando un lenguaje para explicar la
apropiacion de conocimientos confluye en los 90’s en la teoria conocida como APOE (Accion,
proceso, objeto y esquema) generada por Dubinsky donde propone ademads, generar una
descomposicidon genética o modelo de cognicidn, es decir, una descripcion de las construcciones
mentales especificas que un principiante podria hacer para desarrollar su comprension de un
concepto. Utilizan el ciclo ACE (Actividades - Tareas en clase - Ejercicios) como tratamiento
instruccional para ayudar a los alumnos a desarrollar sus construcciones mentales generando un
grupo de aprendizaje cooperativo en torno de actividades (computacionales o no) y discusiones
de los resultados obtenidos (Dubinsky y MacDonald, 2003). Jane Lave (1992) y Etienne Wenger
por su parte, dar forma a la idea de aprendizaje situado donde el conocimiento es parte y
producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se desarrolla y utiliza. Es decir, cambios
en las formas de comprension y participacion en una actividad conjunta es un proceso
multidimencional de apropiacion cultural. La actividad situada implica siempre cambios en el
conocimiento y la accion y ellos son centrales para lo que se entiende como aprendizaje (Chaiklin
y Lave, 2001).

En Meéxico, un grupo de investigadores desarrollan la que se ha dado en Illamar
socioepistemologia, donde se plantea el examen del conocimiento social, historica y
culturalmente situado, problematizdndolo a la luz de las circunstancias de su construccion y
difusion. El conocimiento se asume como el fruto de la interaccion entre epistemologia y factores
sociales, siendo una aproximacion tedrica de naturaleza sistémica que permite tratar los
fenomenos de produccion y de difusion del conocimiento desde una perspectiva multiple, al
incorporar el estudio de las interacciones entre la epistemologia del conocimiento, su dimension
sociocultural, los procesos cognitivos asociados y los mecanismos de institucionalizacion via la
ensefianza (Cantoral y Farfan, 2004).

Para Cordero (2001) la actividad humana es la nueva plataforma que brinda epistemologias que
amplian la problematica, obliga a incorporar la dimensién social, reconocer categorias de
conocimiento matematico con relacion a las reconstrucciones de significados de la matematica
que a priori no estan en el curriculo, romper el cardcter universal de la construccion a través de
considerar otras, formular nuevas acciones didacticas en las que el disefio de situaciones esté
sustentado por la actividad humana. Se propone asi, la reorganizacion de la matematica escolar
desde la generacion de epistemologias que modelen practicas sociales (Buendia, 2004) ya que los
humanos construyen conocimiento en el ejercicio de practicas sociales como herramientas para
intervenir en sus comunidades (Arrieta, 2003).

Generalmente este acercamiento tedrico utiliza la Ingenieria Didactica como metodologia de
investigacion desarrollada en los 80’s por investigadores franceses, debiendo su nombre a una
analogia con el trabajo del ingeniero. Segin Douady (1995) es un conjunto de secuencias de
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clase, disefiadas, organizadas y articuladas coherentemente por un “profesor- ingeniero”, para
lograr el aprendizaje de cierto conocimiento en un grupo de alumnos especifico. Por tanto,
considera que la ingenieria didactica es, por un lado, un “producto” que resulta de un analisis
preliminar y un analisis a priori, y por otro lado, un “proceso” en el cual el profesor implementa
el producto y realiza los ajustes y adaptaciones necesarias segun la dinamica de la clase lo exija.
Efectivamente son cuatro las fases fundamentales que se distinguen en ella:

e Analisis preliminar: se realiza luego de establecer los objetivos especificos de la
investigacion, donde se analizan y determinan, desde una aproximacion sistémica, todos y
cada uno de los actores del sistema didactico y de las relaciones entre los mismos. Es
decir, lo relativo a la componente epistemologica, a la componente cognitiva y a la
componente didactica.

e Disefio de la situacion didactica y su analisis a priori: donde se eligen las variables
didacticas que se controlaran y se define la forma en que se gestionaran. También se
establecen las hipotesis de trabajo, es decir, qué se espera de la interaccion de los alumnos
con la situacion disefiada, qué avances se consideran dentro de las expectativas, qué
errores se perciben persistentes, qué mecanismos se prevé serdn utilizados. Es, en
consecuencia, una fase tanto prescriptiva como predictiva.

e Experimentacion de la situacion disefiada, es decir, se la implementa en condiciones
controladas estrictamente por el investigador. Es importante el control de las actividades y
el registro de los sucesos, pues el conocimiento y caracterizacion de los mismos
redundard en la calidad y fidelidad de la siguiente etapa.

e Analisis a posteriori y validacion: requiere de una exhaustiva revision de los sucesos
acaecidos durante la experimentacion. Se confrontan aqui las hipotesis definidas en el
analisis a priori y se determina en qué medida las expectativas fueron alcanzadas o cuanto
se desvian los resultados de lo que se esperaba. De esta confrontacion surge la fase que
caracteriza a esta metodologia, esto es, la validacion del disefio.

Otro acercamiento interesante para reflexionar sobre fenomenos didacticos en matematicas y
donde se entremezclan constructos teoricos y metodoldgicos es en Epistemologia e Historia de la
Matematica. Para ambos, generalmente se considera una problematica relacionada con el
fendmeno de transposicion didactica de una pieza de conocimiento matematico, y es que, como
se menciona en Cantoral ef al. (2000), la matematica no se ha construido en dmbitos escolares
sino en ambitos sociales y en consecuencia al introducirla al sistema de ensefianza se deben hacer
modificaciones que afectan tanto su estructura como su funcionamiento y por ende se deben
considerar acercamientos teoricos y metodologicos adecuados en el proceso de incorporacion de
los saberes en el sistema didéctico.

Como toda investigacion en didactica de la matematica, el fin Gltimo de utilizar el enfoque
histérico es resolver problemas educativos abordandolos de una manera cientifica, en este sentido
el realizar estudios desde la perspectiva histérica, ha demostrado ser una via factible para la
problematizaciéon de la matematica misma. Algunos ejemplos de investigacion como los de
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Fauvel (1991), Sierra (2000), Vicario (2007), Rodriguez-Véasquez (2010), enfatizan las funciones
que promueve la investigacion historica como: el auxilio en el desarrollo curricular, conocimiento
de la multiculturizacion de las matematicas, motivacion tanto a profesores como de estudiantes
de conocer mejor el objeto de la actividad profesional, proveer la colaboracién y cooperacion en
trabajos interdisciplinarios, mostrar el aspecto humano de las matematicas, mostrar el orden de la
naturaleza del conocimiento ayudando a su adecuada comprension, etc.

Al respecto de la consideracion epistemoldgica en los trabajos de didactica de la matematica, es
bien sabido que el conocimiento matematico sufre un cambio del saber erudito al saber ensefado,
y es objeto de estudio de la disciplina estudiar los procesos que sufre dicho conocimiento en aras
de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje mismo. La importancia de este enfoque consiste
en colocar al saber en su forma més genuina, proporcionando al investigador un abanico de
constructos que bien podrian ser implementados en la situacion de aula; ademas de que el
enfoque permite reflexionar sobre la naturaleza misma del conocimiento matematico en si.
Algunos trabajos en esta direccion son el de Cadoche y Galvan (2000), Albert (1998), Artigue
(1990), Sierpinska y Lerman (1996), entre otros.

A manera de conclusién, podemos decir que un marco tedrico es aquella literatura con
fundamento que nos nutre de elementos para explicar los hallazgos en la investigacion
desarrollada. En consecuencia es el enfoque que se adopta para leer la realidad estudiada, por
tanto se usa para sustentar y explicar lo que ha acontecido en un trabajo de investigacion de una
manera cientifica y que permite definir su hilo conductor en conjuncién con una metodologia
adecuada. Como menciondbamos con anterioridad, dependiendo del tipo de investigacion que se
desarrolla, el marco tedrico puede ya estar establecido desde el inicio, tal el caso de Ferrari
(2008) o que se vaya conformando a medida que se avanza en la investigacion considerando
algunas definiciones especificas en otros marcos que se consideran pertinentes a la propia
pudiéndose incorporarla siempre y cuando no exista la contradiccion en lo que se use de ellas, tal
el caso del trabajo de Rodriguez-Vasquez (2010).

En definitiva, un marco tedrico permite sistematizar los conocimientos dentro de una disciplina,
lo que constituye un primer paso para conseguir una vision clara de la unidad que pueda existir en
nuestras percepciones. La teorizacion es un requisito para que un area de conocimiento alcance la
categoria de cientifica y pueda desempenar su papel explicativo y predictivo de fenémenos;
puede decirse que la investigacion cientifica significativa esta siempre guiada por una teoria,
aunque a veces lo sea de un modo implicito.

Dos ejemplos de investigacion en matematica educativa

45

Ahora bien, luego de este acercamiento a una perspectiva general sobre “qué”, “por qué” y “para
qué” matematica educativa, indagaremos sobre “cémo”, a partir de dos ejemplos concretos de
investigaciones realizadas al seno de la matematica educativa. Explicitaremos grosso modo, los
elementos de construccion de las tesis de Ferrari (2008) y Rodriguez-Vasquez (2010).

En Ferrari (2008), se aborda una de las problematicas mas trabajadas en nuestra disciplina,
aquella alrededor de “funcidén”, eje centrar de todo curso de Célculo donde el estudio de
variaciones en el dmbito escolar se ha ido distanciando con el tiempo de sus argumentos
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primigenios, de las practicas sociales y de referencia donde emerge. Se evidencia y cuestiona una
dicotomia, entre aquellos investigadores que buscan un Unico mecanismo de apropiacion de
funcion (Dubinsky y MacDonald, 2003 o Carlson y Rasmussen, 2008) y, aquellos como Buendia
y Ordoéfiez (2009) o Ferrari (2008), entre otros, que reconocen la importancia de dar cuenta de las
caracteristicas especificas como emergentes de practicas sociales y de referencia, centrando la
atencion en funciones periodicas en el primer caso y la funcion logaritmo en el segundo.

Para organizar y reportar la investigacion, se decidi6 utilizar las fases de la Ingenieria Didactica,
metodologia central del trabajo. La estructura general de la tesis puede percibirse al observar que
son cuatro los escenarios en los que se desarrolld la investigacion sin descuidar el
entrelazamiento inherente a ellos. El primer escenario: la comunidad de matematicos educativos,
donde intentamos posicionar nuestro trabajo mediante un estado de arte alrededor de “funcién”,
“funcion logaritmica” como ejes centrales sin demeritar temas como “covariacion”, “funcion
inversa”, “funcion exponencial” e “integracion”, elementos que se van entrelazando en los
analisis a priori de cada etapa. En el segundo escenario, estudiamos el discurso matematico
escolar que se percibe en México, a través de las voces de profesores, de alumnos y de textos
utilizados, evidenciando la no apropiacion de saberes asi como volver a revisar la dislexia
evidente al definir a los logaritmos como “el exponente al que...”, “la funcion inversa de...” y “la
primitiva de...”, argumentos que pareciera no entrelazarse en el ambito escolar.

En el tercero escenario, el epistemologico, partimos de lo trabajado en Ferrari (2001)
fortaleciendo la mirada hacia las practicas sociales y de referencia mas alla de las generadas en
Europa, sino también incursionar en otras €pocas y continentes determinando en este estudio que
las practicas de facilitar calculos y modelar propiciaron la emergencia de los logaritmos, ambas
entremezclandose con la practica de predecir. En el cuarto escenario, en cambio, se estableci6 el
intercambio con estudiantes de sexto semestre de bachillerato, donde creemos haber sensibilizado
a los estudiantes hacia la covariacién logaritmica donde el trabajo en grupo, la libertad de
expresarse en busqueda de un discurso comun, dio frutos.

Concluimos asi, que regresarnos a los argumentos originales que propiciaron la constitucion de
los logaritmos nos permite organizar un discurso institucionalizado a transmitir escolarmente
desde otros supuestos que lo resquebrajan y lo rearman desde la covariacion logaritmica como eje
integrador.

En Rodriguez-Vésquez (2010), el eje principal fue mirar sobre el desarrollo conceptual de los
meétodos iterativos en la resolucion de ecuaciones no lineales, la estructura de la tesis consistio de
los siguientes cinco capitulos, a saber: Marco Teorico; Disefio de la investigacion; Libros
historicos; Libros de texto. Ecuaciones no lineales de una variable en la ensefanza
contemporanea; Conclusiones. Esta investigacion centra su atencion en la problematica de los
saberes, al considerarlos como objetos constituidos sin precedente historico. Por lo que el trabajo
se realizé en el enfoque histdrico-epistemologico y en la transposicion didéctica. Por lo que se
recurri6 al andlisis de libros antiguos y contempordneos que mostraron una perspectiva didactica
del desarrollo conceptual de los métodos iterativos en la resolucion de ecuaciones no lineales,
tema matemdtico objeto de estudio. Para el desarrollo del trabajo, se consideraron dos
sugerencias metodoldgicas: para el andlisis de libros historicos, se siguid la método historico de
la investigacion historica de Ruiz Berrio (1976) y para el analisis de libros de texto se utilizo la
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metodologia propuesta para anélisis de libros modernos de Sierra, M., Gonzalez, M. T. y Lépez,
C. (1999, 2003).

Como pregunta cientifica se planted el: ;Coémo evoluciona un saber didactico del analisis
matematico desde el punto de vista de su tratamiento escolar: de los libros a la perspectiva con
recursos tecnologicos?

Para lo que particularmente se plantearon los siguientes objetivos de investigacion:
e Identificar y clasificar, a lo largo de la historia, los diferentes tratamientos de los métodos
iterativos para encontrar raices de ecuaciones no lineales.
e Analizar como han variado los métodos iterativos para la resoluciéon de ecuaciones al
introducirlos como objeto de estudio en la ensefianza.

En conclusion, el interés de la investigacion fue mostrar el tratamiento de dichos métodos, a
partir del estudio de su desarrollo conceptual, con el objetivo de profundizar sobre su
epistemologia y de esta forma proporcionar una vision mds amplia de su introduccion en la
ensefianza, tanto tedrica como metodologica.

Comentarios finales

Reflexionar sobre matemadtica educativa como disciplina cientifica, siempre es un desafio
interesante de abordar, por la heterogeneidad que pareceria emerger al intentar reflejar el
crecimiento de la misma de la mano de una cierta diversidad de escuelas de pensamiento,
aceptando lo situado de toda actividad. Sin embargo, debemos reconocer que todos los
acercamientos actuales, algunos mencionados brevemente en este trabajo con el objetivo de dar a
conocer un ramillete de perspectivas, comparten esencias, temas comunes, interconexiones, y
principalmente un mismo objeto de estudio, y por ende, presupuestos comunes: la matematica y
su insercion escolar, bajo la preocupacion de lograr explicaciones cientificas de los fendmenos
didacticos, de esa tension entre la matematica escolar y la de uso cotidiano.
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