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Repensar el centro de la investigacion
en educacion matematica

Los investigadores en educacién matematica, a través de su actividad y en
su discurso, han proporcionado definiciones de su campo de estudio. Estas
comienzan caracterizando —y, por consiguiente, construyendo (Popkewitz,
2004)— los “objetos” de su campo de estudio. Aunque es posible afirmar
que la educaciéon matematica es una “nueva” disciplina o un “nuevo” campo
de investigacion académica, ha habido multiples maneras de definir sus obje-
tos de investigacion. También ha habido un amplio abanico de “lentes” que
los investigadores han escogido para explicar tales objetos. La evolucion del
campo, particularmente en época reciente, no se ha caracterizado por la uni-
dad en el enfoque. Esta diversidad ha propiciado numerosos debates, por ejem-
plo, si es posible o no considerar la educacién matematica como una disciplina
—e. g., la discusion sostenida en el Grupo 4 de Trabajo dentro del estudio
del 1cmr en Sierpinska y Kilpatrick (1998, p. 25)—; si hay una btsqueda
de identidad (e. g., Sierpinska y Kilpatrick, 1998), o si, en efecto, el campo
tiene multiples identidades difundidas (e. g., Vithal y Valero, 2003); y si los
varios enfoques —teorias y metodologias, incluidas— representan contribu-
ciones “valiosas” para los asuntos de interés tedrico y practico del campo
(e. g., Lesh, 2002). En todas estas discusiones ha habido una creacién constante
de discursos sobre lo que es la investigacidén en educacién matematica y lo
que son las pricticas de educacién matematica en las escuelas y en otros es-
pacios. Esto significa que como investigadores creamos los objetos de nuestro

estudio mientras los investigamos.
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Este comentario es de importancia crucial cuando se trata de definir los
elementos de un enfoque de investigacién en educacién matemaitica —en
relacién con otros posibles enfoques—, porque nos permite ver que lo que
elegimos investigar y las maneras en que llevamos a cabo tal investigacién son
construcciones determinadas, entre otros factores, por quiénes somos y cOmo
elegimos comprometernos en la indagacion académica. En otras palabras, hay
fundamentos “subjetivos” e “ideoldgicos” considerables —mas que razones
“objetivas”— para comprometerse en maneras particulares de concebir y
conducir la investigacion en educacién matematica. Ademas, hay muchas ra-
zones fundamentales de caricter social, econdémico e histérico para entender
el desarrollo de este campo de estudio y sus construcciones.

Al trazar la trayectoria de la investigacion en educacidén matemitica en los
paises anglosajones, muchos autores han ubicado los origenes de la disciplina
principalmente en la interseccion de las matematicas y la psicologia (e. g.,
Kilpatrick, 1992). Aunque otros campos de estudio también han contribuido
a la investigacion central del campo, estos dos han sido la base de los desa-
rrollos mas prolificos. Esto significa que las definiciones dominantes de las
practicas y la investigacion en educacidon matematica han surgido principal-
mente del trabajo de matemiticos cuyo foco ha estado en las matematicas,
o de psicdlogos con un fuerte interés académico en el aprendizaje y la cog-
nicién. Como resultado, han surgido definiciones de educacién matematica
como el campo de estudio que “investiga y [desarrolla] la ensenanza de las
matematicas en todos los niveles, e incluso sus premisas, metas y el entorno
social” (Wittmann, 1998, p. 87). Las matematicas, como “un elemento ori-
ginal y natural de la cognicién humana” (p. 90), son el punto de partida de
este esfuerzo. Los enfoques que adhieren a tal tipo de definicién han pro-
ducido un considerable cuerpo de conocimiento acerca de la enseflanza y
el aprendizaje de las matematicas escolares —cada enfoque con sus propios
matices y supuestos—. El foco ha estado predominantemente en cémo los
individuos aprenden las matematicas (escolares) y, en consecuencia, esta in-
vestigacién ha desarrollado una comprension mas sélida de las formas en
las que las practicas en las escuelas pueden mejorar el aprendizaje y la ca-
pacidad de pensar matematicamente de estudiantes individuales. Hoy, uno
solo tiene que asistir a las muchas conferencias de educacién matematica
en diferentes partes del mundo —sean estas para profesores o investigado-
res— para observar la predominancia de este foco. De modo similar, una
revision de las principales publicaciones del campo —libros, revistas y ac-

tas de conferencias— apoya fuertemente la afirmacién de que la educacion
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matematica estd dominada por estos dos puntos de vista del campo (véase
Chassapis, 2002; Gomez, 2000;y el capitulo “Acceso democratico a ideas ma-
tematicas poderosas” de este libro).

Al observar la evolucion del campo en relaciéon con la época historica
en la que comenzo su florecimiento —a saber, alrededor de la mitad del siglo
XX—, no es sorprendente que la asociacién entre matematicas y psicologia
haya apoyado la investigacién en educaciéon matematica. Si observamos la his-
toria de la educacidén matematica, como se ve desde la perspectiva de Estados
Unidos (véase Schoenfeld, 2002, pp. 437-443), hallamos una relacién entre
la expansién de diferentes escuelas en psicologia —como la psicologia de la
Gestalt, el conductismo y el constructivismo— vy los diferentes tipos de estu-
dios y direcciones que ha tomado la investigacién.! No es poco plausible la
hipétesis de que la gente que comenzd a hacer investigacion sobre diferentes
fenémenos relacionados con la ensenanza y el aprendizaje de las matemiticas
haya encontrado fructifero tomar prestadas teorias y herramientas de inves-
tigacidn de la psicologia. Tal productividad se podria ver en la posibilidad de
concentrarse en la comprensiéon y mejora del aprendizaje y el rendimiento
individual, una de las principales justificaciones y caracteristicas de las refor-
mas generales en la educacion en Estados Unidos desde la década de 1960
(e. g., Lieberman, 1992); y de enfocarse en el pensamiento matematico y la
cognicidn, una de las banderas de los movimientos de educacidén matematica
desde la época de las matematicas modernas.

Es probable que algunas tendencias de investigacion psicoldgica se ha-
yan considerado las mas apropiadas para alcanzar propoésitos tanto educativos
como investigativos relacionados con las matematicas. También vale la pena
recordar que en la basqueda de reconocimiento académico, los educadores
matematicos pudieron haber encontrado en la psicologia y en las matematicas
buenos aliados para legitimar su trabajo, como lo afirma Lerman (2000, p. 22):
“Ambas disciplinas, las matematicas y la psicologia, tienen un alto estatus en
las universidades y, en algunos paises, la ubicacion de la educacién matematica
dentro de cualquiera de esos grupos se ve como un asunto vital en términos

de estatus y, por consiguiente, de apoyo econdémico y respetabilidad”.

! Un ejercicio interesante para investigar la historia de la disciplina, por lo menos en
Estados Unidos, consistiria en analizar las tendencias del gran nimero de volimenes
producidos por el National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) y seguir la
huella de la construccién emergente de los objetos tales como “practicas de educa-
cién matemitica” e “investigacién en educacién matemaitica”. Esto es en parte lo que
Schoenfeld (2002) hace para explicar los desarrollos iniciales de la educacién mate-
matica en ese pais al comienzo del siglo xx.
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Ademas de las razones internas para la productividad de esta alianza, po-
dria ser interesante explorar su posible relevancia social y su “funcionalidad”
en relaciéon con marcos mas amplios de razonamiento. Popkewitz (2002) ha
sostenido que el desarrollo de un tipo particular de escolaridad y de ciencias
educativas —que incluyen estudios curriculares y didacticas especificas como
la educaciéon matematica— tiene que entenderse en relaciéon con la conso-
lidacién del Estado moderno, una de cuyas principales preocupaciones es la

administracion de sus ciudadanos:

Las asignaturas escolares no consisten simplemente en identificar y orga-
nizar las disciplinas académicas de las matematicas, la ciencia, la historia,
la geografia, la musica o el arte en formatos que los nifios aprenden. Si se
consideran historicamente las asignaturas escolares de los comienzos del
siglo XX, se encuentra que ellas establecieron estindares para promover que
la conducta del nifo fuera legible, facilmente administrable y homogénea. La
logica subyacente a la ensenanza de las matematicas y otros curriculos, por
ejemplo, estaba menos relacionada con la disciplina académica que con
una esperanza romantica, incluso espiritual, puesta en el futuro de una de-
mocracia liberal y un temor a desviarse generado en la esperanza [...] La
pedagogia iba a fabricar al nuevo nino que personificara los principios po-
liticos de accidn y participacidén y, parafraseara a los escritores del curriculo
de la época, para impedir que los barbaros tocaran a la puerta americana.
(Popkewitz, 2002, pp. 37-38)

El papel de la psicologia, mas que el de cualquier otra ciencia social, ha
sido esencial en el proceso de hacer “administrable” al nifio mediante la edu-
cacién (matematica), porque ha proporcionado herramientas para nombrar,
describir y medir la manera en la que se espera que los estudiantes piensen y
se comporten dentro de sistemas de razén particulares valorados socialmente.
Parte de la administracién del nifio ejercida mediante la educacién matema-
tica es la reduccion del estudiante —un nifio totalmente fundamentado en lo
social— a un sujeto cognitivo cuyas dimensiones de interés para el estudio de
la educacion matematica son sus procesos de pensamiento matematico. Este
sujeto cognitivo, que el discurso de la investigacidon en educacién matematica
constituye como un “aprendiz esquizomatematico” (Valero, 2002b; véase el
capitulo “Posmodernismo como una actitud critica” de este libro), encarna
las principales caracteristicas que interesa moldear: el razonamiento y el pen-
samiento dentro de los marcos de referencia de una disciplina que ha demos-
trado ser efectiva en el desarrollo del tipo de sociedad en la que vivimos hoy.
Las matemiticas y las matemiticas escolares estan intimamente asociadas con
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sistemas dominantes de razén en el mundo occidental blanco. Basindose en
algunos de los principales argumentos de Walkerdine (1988), Lerman (2000)
afirma que las matematicas “se ven como un marcador de capacidad intelec-
tual general” (p. 21). Su poder simbodlico permite preservar “‘su caricter euro-
céntrico y de género, con lo que se crea a través de sus practicas discursivas, la
norma del razonamiento logico” (p. 21). Es precisamente esta caracteristica la
que conecta las matematicas —y la educacién matematica— con los sistemas
de razén, que constituyen pilares fundamentales de la empresa de la moder-
nidad, como son, la primacia de la racionalidad cientifica, el objetivismo, el
utilitarismo, el progreso e incluso la democracia.

El reconocimiento de que las matematicas y la educacién matemitica
han sido centrales para la construccién y consolidacidon de estos sistemas de
razén —que van de la mano con los sistemas de produccién— ha ayudado a
sostener el avance de la educacién matematica, incluido el interés en el desa-
rrollo de maneras eficaces para el mejoramiento de los procesos educativos en
esta area. Este papel clave estd asociado con la construcciéon de “mitos” alre-
dedor de la educacion matematica. Dowling (1998) se ha referido al mito de la
participacién como la conviccidn de que la gente estd impedida para participar
en la sociedad si no entiende y no es capaz de usar las matematicas de una ma-
nera critica. Precisamente, para ilustrar como este mito se caracteriza en la li-
teratura de la investigacion en educacién matematica, permitaseme referirme
a la justificaciéon que Malloy (2002) ofrece para la necesidad de desarrollar
la investigacion y las practicas educativas que tienen que ver con “el acceso
democritico a ideas matematicas poderosas” —una de las nociones clave en

English (2002)—:

Una educacion ideal en la que los estudiantes tienen acceso democratico
a ideas matematicas poderosas puede dar como resultado estudiantes que
tienen las habilidades matematicas, el conocimiento, y la comprensién para
llegar a ser ciudadanos educados que usen sus derechos politicos para mol-
dear su gobierno y sus futuros personales. Ellos ven la potencia de las ma-
tematicas y comprenden que pueden usar el poder matematico para tratar
enfermedades de nuestra sociedad. Este tipo de educacién aborda aspectos
politicos de la escolaridad democratica, los sistemas sociales de las naciones,
y con frecuencia tiene como foco el mejoramiento social de las naciones y
del mundo [...]. Lo crucial del acceso democritico a las matematicas es
nuestra comprension e investigacién de nuevas maneras de pensar acerca de
la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas que tiene un compromiso
moral con el bien comun, lo mismo que con las necesidades individuales.
(Malloy, 2002, p. 17. Las cursivas son del original)
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En este fragmento se identifica claramente la educacién matematica
como un elemento clave en la educacidon de ciudadanos competentes para
lidiar con los retos basicos de las sociedades actuales. Desde luego, la investiga-
ci6n y las practicas tienen que hacer frente a los hechos de bajo rendimiento y
exclusion de algunos grupos de estudiantes debido a que es deseable que fodos
los estudiantes —alrededor del mundo, no solamente en Estados Unidos—
adquieran las cualidades intrinsicamente buenas de la educaciéon matematica.
No es dificil hallar en la literatura aserciones, como la mencionada antes, que
revelan claramente la confianza casi ciega de los investigadores en la bondad
intrinseca de la educacién matematica. Para ponerlo en otros términos, los
discursos de la educacion matematica han resonado con los discursos de las
matematicas y de la psicologia, lo mismo que con el discurso de la moderni-
dad en la construccion de una disciplina de investigacién particular, con teo-
rias y métodos particulares, que apoya la constitucién de pricticas en el saldon
de clase que cumplen funciones sociales esenciales, que ayudan a sostener
cierto tipo de organizacion social.

Mi intencién aqui no es menospreciar las contribuciones de la investi-
gacién dominante a la educacién matematica. A partir de esta investigacion,
sabemos mucho mas acerca de como ocurre la adquisicién de diferentes ideas
matematicas por parte de diferentes estudiantes en diversas ambitos educativos
formales o informales. También sabemos mas acerca del curriculo de matema-
ticas, de su planeacion e implementacién en el aula. Asi mismo, hemos acumu-
lado conocimiento relevante sobre los retos de la evaluacion, la introduccidon
de tecnologia de la informacidén y la creaciéon de ambientes de aprendizaje
amistosos y mas atractivos para los estudiantes que de otra manera habrian
“sufrido” en la clase de matematicas. Sabemos mas acerca de los profesores de
matematicas, de su educacién y de sus entornos de trabajo. La investigacion
ha mostrado también que todo este conocimiento ha ayudado a mejorar las
practicas de la educacion matematica en las instituciones educativas.

No pretendo sugerir de ninguna manera que esta investigacion haya es-
tado mal encaminada o haya sido usada deliberadamente para manipular y
alienar a los estudiantes. Mas bien, afirmo que el tipo de discurso que la in-
vestigacion y las practicas en educacion matematica han construido responde
a las condiciones del espacio social en el que ha tenido su origen y desarrollo.
Lo que se ha concebido como la consolidacion progresiva de una disciplina,
con una problematica de investigacién central —véase Adda (1998), quien se re-
fiere a los trece problemas para la investigacion en educacién matematica,
listados en Freudenthal (1983)—, no se puede aislar del marco social, politico
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y econémico en el que ese esfuerzo cientifico se ha llevado a cabo. Ademas,
sostengo que el discurso dominante se ha asociado con un cierto foco de
investigacidn vy, por consiguiente, ha subvalorado otros elementos que son
tan importantes como la cognicién matematica individual para alcanzar una
comprension de las practicas de la educaciéon matematica. En lo que sigue,

examino de qué manera han entrado al campo estos enfoques alternativos.

Examinar el viraje hacia lo social
en la investigacion en educacion matematica

En los Gltimos afios ha aumentado la cantidad de estudios investigativos que
hacen énfasis diferente al dominante en la investigacion en educacién mate-
matica. En un resumen sobre tal investigaciéon, Lerman (2000) la asoci6 a un
viraje hacia lo social en educacién matematica y la reconocié como una tenden-
cia que aparecia claramente en la literatura publicada en inglés hacia el final
de la década de 1980. Lerman destacé el hecho de que incluso dentro de la
corriente principal matematico-psicologica de la investigacion en educacion
matemitica habia un grado de reconocimiento de algunos factores “sociales”,
como la interaccidén entre sujetos cognitivos —llamada interaccién social en, por
ejemplo, las teorias constructivistas—, o las preocupaciones humanisticas y
democraticas —llamadas preocupaciones sociales— de los investigadores y de los
profesores. Sin embargo, el viraje hacia lo social no impact6 los significados
del término social sino que adhiri6 a un significado mas “esencial .

Lerman definié este viraje hacia lo social como “el surgimiento en la co-
munidad de investigacién en educacién matematica de teorias que consideran
el significado, el pensamiento y el razonamiento [matematicos| como produc-
tos de la actividad social” (2000, p. 23). Seglin este investigador, el “verdadero”
viraje hacia lo social ocurrid con la recontextualizacidon de la psicologia so-
ciocultural, de las teorias antropolodgicas sobre la cognicién en la practica, y
de las teorias sociolégicas de la construccidn de las practicas de aprendizaje
en los espacios sociales de la escolaridad. Esto ha conducido a la produccion
de nuevo conocimiento dentro del campo de la educaciéon matematica. Tal
conocimiento y las creaciones conceptuales de la corriente dominante de la
educacién matematica difieren fundamentalmente en como conciben la na-
turaleza del aprender, pensar y llegar a saber matematicas (escolares). Al decir
que “el significado, el pensamiento y el razonamiento [son| productos de la

actividad social”, nos estamos apartando de la concepcidon segin la cual estos
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“objetos” surgen a partir y dentro de la mente de sujetos cognitivos descon-
textualizados —con interaccién social o sin ella—. De hecho, la afirmacidén
implica que estos “objetos” —o procesos— se constituyen en el encuentro
entre seres humanos historicamente anclados, contextualizados, y su actividad
en ambitos y espacios particulares que estan estructurados socialmente. De
esta manera, el significado, el pensamiento y el razonamiento (matematicos)
surgen a partir y dentro de este encuentro y no de un proceso mental locali-
zado en alguna parte de la “cabeza” de sujetos cognitivos.

Otro elemento de importancia central para alejarse de la corriente prin-
cipal de la educacién matemaitica es el avance en la sociologia de las matema-
ticas y en sus formulaciones de las matematicas como una construccion social
—en oposicidn a filosofias anteriores de las matematicas que no distanciaban
significativamente la ontologia de las matematicas de la “ilusion platonista”
basica (Rav, 1993, citado en Restivo, 1999)—. Considero critico anotar que
aunque la idea de las matematicas como actividad social, cambiante y falible
ha estado detrds de gran parte de los desarrollos en educacién matematica
desde, por ejemplo, las perspectivas constructivistas, es dentro del viraje hacia
lo social donde realmente parece haber una consistencia tedrica entre una
filosofia de las matemiticas socioldgicamente inspirada y la educacién ma-
tematica. Considérese, por ejemplo, el trabajo de Restivo en la sociologia de
las matematicas (e. g., 1992, 1998 y 1999). En sus multiples interacciones con
investigadores en educacién matematica —como las ocurridas en la confe-
rencia Mathematics Education and Society (véase Gates y Cotton, 1998; Matos y
Santos, 2000;Valero y Skovsmose, 2002)— Restivo insiste constantemente en
que no es facil para los educadores matematicos dejar atras la ilusion plato-
nista, aunque profesemos algunas de las ideas del viraje hacia lo social. Parece,
en primer lugar, dificil para los educadores matematicos captar que lo “social”
trasciende la interaccién interindividual para la construccién tanto de las ma-
tematicas como del aprendizaje de las matematicas escolares (Restivo, 1998).
La interaccion entre personas en la construccién de conocimiento bien puede
concebirse como conversaciones y didlogos que ocurren en el vacio. En este
caso, la interaccion social se parece a la interaccidn mental —en un sentido
psicoldgico tradicional—, porque resulta vacia de todo su fundamento con-
textual. Lo social abarca la gente, sus interacciones, sus actividades en espacios
sociales particulares y épocas historicas, las tradiciones y rituales de entrar en
esos espacios y las estructuras generales en las que todo esto tiene lugar.

Y, en segundo lugar, es dificil para los investigadores en educacion mate-
matica librarse de la sombra de las matematicas profesionales para entender las
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matemiticas escolares como otra construccion social que, dadas las condicio-
nes particulares en las que se constituyen, obedecen reglas de prictica que no
son las de la comunidad profesional de matematicos. Como un ejemplo de lo
que significa la critica anterior, permitaseme examinar la recontextualizaciéon
de la psicologia cultural-historica de Vygotsky que hace van Oers (1996),
a fin de producir algin conocimiento acerca de las matematicas escolares.
Van Oers comienza definiendo el aprendizaje de las matematicas como “un
proceso de darle sentido a las matematicas tal como nos llegan a través la
historia cultural” (p. 92). Este proceso incluye la negociacién de significados
de las matematicas creados culturalmente. Una teoria del aprendizaje deberia
entonces explicar como forman los nifnos, en el contexto de la escuela, esos
significados que son negociados en primer lugar por los matematicos en su
actividad sociocultural. El centro de una teoria del aprendizaje que procure
proporcionar una descripcién de la creacion del significado reside en como
el profesor —participante mas competente en el proceso de interaccidon y
negociacién del significado, es decir, representante de la cultura matemati-
ca— puede, en efecto, apoyar y dirigir la adquisicion del significado por parte
de los estudiantes en las direcciones deseadas. Es interesante observar cdmo
en las formulaciones de van Oers parece haber una descontextualizacion del
espacio social de la clase y, consecuentemente, del aprendizaje matematico. Lo
situado de los procesos de aprendizaje parece desdibujarse una vez que se ha
establecido que el ntcleo de la “cultura” y de la “sociedad” reside tanto en la
naturaleza intrinseca de las matematicas como en la interaccidn estrecha entre
estudiantes y profesores en el aula. Una vez que ocurre esta descontextua-
lizacidn, la esencia de las dimensiones social y cultural del aprendizaje —lo
que diferenciaria las formulaciones de van Oers de, por ejemplo, las de un
constructivista— es el mantenimiento de una semejanza necesaria entre el
proceso de producir matematicas —por parte de los matematicos— vy el de
llegar a saber matematicas escolares —por parte de los estudiantes en el salon
de clase—. En otros términos, parece que los pilares socioculturales de este
enfoque del aprendizaje matematico se han diluido.

Pero el enfoque de van Oers es uno entre muchos puntos de vista que
podrian identificarse como parte del viraje hacia lo social. Como ejem-
plo representativo de esta variedad, el lector puede dar una mirada a Steffe,
Nesher, Cobb, Goldin y Greer (1996). En este libro hay una seccién titulada
“Sociological and Anthropological Perspectives on Mathematics Learning”.
En esa seccion hay diez capitulos, escritos por investigadores reconocidos, en
los que se presentan los principales supuestos de sus perspectivas. Los libros
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editados por Atweh, Forgasz y Nebres (2001), Boaler (2000a) y Burton (1999)
incluyen también algunos capitulos que representan otros enfoques relacio-
nados. Algunos enfoques son mis cercanos a la psicologia cultural (e. g., van
Oers, 1996); mientras que otros han adoptado teorias de la cognicidn situada
(e. g., Forman, 1996). Algunos de estos puntos de vista se pueden considerar
complementarios a las perspectivas psicologicas tradicionales —como el tra-
bajo de Cobb y colaboradores (e. g., Cobb, 2000), que aboga por la coordina-
cién de analisis individuales y sociales del aprendizaje en el saléon de clase—,
mientras algunos abogan a favor de la naturaleza alternativa de sus construc-
ciones tedricas (véase Cobb, Jaworski y Presmeg, 1996). Asi que hay multiples
definiciones de lo social, incluso dentro del viraje hacia lo social.

Dentro de esta multiplicidad, veo que una tendencia sociopolitica, mu-
cho menos representada en términos de investigacién publicada, estd en
consolidaciéon dentro de las perspectivas sociales. Esta tendencia merece ser
examinada y caracterizada como una linea de pensamiento dentro del viraje

hacia lo social.

Localizar la tendencia sociopolitica
en la investigacion en educacion matematica

En su recuento acerca de los origenes del viraje hacia lo social, basado prin-
cipalmente en la consideracién de las publicaciones en inglés, Lerman (2000)
observo que “la receptividad de la comunidad de educacién matemitica a las
teorias sociales se debié menos a las teorias sociales del aprendizaje que a las pre-
ocupaciones politicas frente a la posibilidad de que el éxito diferencial en las
matematicas escolares reforzara y reprodujera desigualdades existentes en la
sociedad” (p. 24. Las cursivas son de la autora). Lerman sugiere aqui que al-
gunos investigadores en educacién matemaitica comenzaron a enfocarse en el
hecho de que algunos estudiantes parecian estar excluidos sistematicamente
de la posibilidad de involucrarse en el aprendizaje de las matematicas. Estos in-
vestigadores, en busqueda de comprension de este hecho, encontraron apoyo
en teorias sociales. Es claro que la “preocupacion politica” de algunas de estas
personas resonara con las nuevas herramientas que podrian ofrecer los desa-
rrollos en sociologia, antropologia y educacién critica.

Personas no angloparlantes de otras tradiciones de investigaciéon han co-
menzado a explorar la ruta mencionada. The Politics of Mathematics Education

(Mellin-Olsen, 1987) es quiza el primer libro de educacién matematica que
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ostento el término politica en su titulo. El poder era central para el punto de
vista multidisciplinario de la educacién matematica adoptado por Mellin-
Olsen. Detras de este libro y de su enfoque habia una tradicién de trabajo en
Noruega y Dinamarca en la que se habia explorado y discutido la dimensién
politica de la educacién matematica (e. g., Mellin-Olsen, 1977; Skovsmose,
1980, 1981a y 1981b). Esta tradicidn escandinava, enraizada en la teoria de la
accién vy la teoria critica y que obtuvo herramientas tedricas a partir de varias
ciencias sociales, se puede considerar un elemento clave cuando se sigue la
ruta del surgimiento de la tendencia sociopolitica.

Algunas nociones clave

Es importante examinar con mas detenimiento cémo desembocaron las
preocupaciones politicas de algunos académicos en lo que se podria llamar
una tendencia “sociopolitica” en la investigacién en educacién matematica.
En otras palabras, parece pertinente aportar alguna aclaracién al significado
de los términos social y politico en el vocablo compuesto “sociopolitica”. La de-
finiciéon del componente “social” estd relativamente de acuerdo con las cla-
rificaciones y puntos esenciales anotados al hacer la diferencia entre el viraje
hacia lo social y la corriente principal de investigacién en educacidén mate-
mitica. Sin embargo, la componente politica ain no se ha definido claramente.
Quisiera afirmar que incluso si el viraje hacia lo social se derivara de una
preocupacion politica de algunos investigadores, no todas las teorias y enfo-
ques desarrollados como parte de tal viraje han incorporado en realidad un
analisis del poder en la educacién matematica.

Permitaseme comenzar con una sencilla definicién del término “politi-
co” como conciencia de la existencia del poder. Ahora, permitaseme retomar,
por ejemplo, la psicologia sociocultural del aprendizaje de las matematicas de
van Qers (1996). ;Donde aparece una consideracion del poder en la teoria
de van Oers? Una pregunta similar se puede formular para todos los diez ca-
pitulos socioculturales incluidos en Steffe et al. (1996). Es posible alegar que
el término poder aparece en asociaciéon con enunciados del tipo: como las
matematicas constituyen un conocimiento poderoso en nuestra sociedad, en-
tonces es importante mejorar el acceso de tantos estudiantes como sea posible
a una educacién matematica de calidad. Tal asercidén implica, en otras pala-
bras, que las matematicas y la educaciéon matematica empoderan. En ocasiones
es explicito el supuesto de la asociacidon de las matematicas y la educaciéon
matematica con el empoderamiento —véase e. g., Cobb y McClain (2002)
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cuando justifican la importancia de la comprension estadistica de los estudian-
tes como parte de su competencia como ciudadanos—, pero la mayor parte
de las veces permanece tacito. Es interesante destacar que este tipo de preocu-
pacidn politica, sin embargo, no difiere sustancialmente de la también ticita
preocupacion politica de la investigacion en educacién matematica orientada
por la psicologia. Como Skovsmose y Valero (véase el capitulo “Rompimiento
de la neutralidad politica” de este libro) han sostenido, una parte considera-
ble del trabajo de investigacién existente parece adherir a la idea de que las
matematicas en si mismas constituyen un conocimiento indispensable, bueno
y deseado en nuestro mundo actual (occidentalizado), y que la educacidén
matemaitica tiene el papel positivo de enculturar a las nuevas generaciones en
tal conocimiento y en todos sus valores relacionados. La bondad intrinseca
incuestionada tanto de las matematicas como de la educacién matematica
representa el nicleo de su valor politico: si los estudiantes y los ciudadanos
aprenden adecuadamente una considerable cantidad de matematicas, llegaran
a ser mejores personas per se y mejores ciudadanos. Esto es, las matematicas y
su educacidn empoderan o tienen la capacidad de dar poder a la gente. En otras
palabras, hay una resonancia intrinseca entre las matematicas, la educacién ma-
temitica y el poder. La cita de Malloy (2002) al inicio de este capitulo ilustra
este tipo de argumento.

El problema con este tipo de supuesto es que no hay necesidad de exa-
minar posteriormente las matematicas como conocimiento ni la educacion
matematica como practica ni el poder. El poder, en esa forma y definicion,
se da por sentado, y donde quiera que aparezca como parte del discurso de
investigacidon o del discurso pablico acerca de las matematicas y la educa-
cidén matemitica, las buenas matematicas y las buenas practicas de educacion
matemitica resultan vestidas con un velo de santidad y redencién de la hu-
manidad. La aceptacion de las ideas relacionadas con la resonancia intrinseca
de las matematicas, la educaciéon matemitica y el poder ayuda a sostener la
alquimia de las matematicas como una materia escolar que puede usarse muy
eficientemente en la administracion del nifio —para ponerlo en términos de
Popkewitz (2004)—. Ademas, hay un problema fundamental con la atribucién
de poder a las matematicas de esta manera. Decir que las matematicas son
poderosas significa que las matematicas en si mismas pueden ejercer poder.
Esto implica conferir a las matematicas el estatus de agente social. En otras pa-
labras, se da a las matematicas una vida autbnoma que no poseen. Es la gente,
en su actividad, quien usa las matematicas como una herramienta de poder.

Decir que las matematicas son intrinsecamente poderosas, por consiguiente,
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nos lleva a una nueva forma de platonismo (Valero, 2002a). De esta manera, el
campo comienza a estar atrapado de nuevo en la “ilusion platonista”, que los
sociologos de las matematicas han criticado ferozmente.

Es necesario examinar detenidamente lo que significa el poder asocia-
do con la educacién matematica (véanse los capitulos “Rompimiento de la
neutralidad politica” y “Acceso democritico a ideas matematicas poderosas”
de este libro). Por consiguiente, es importante examinar la definicién ingenua
de poder presentada antes y aportar una nocién mas compleja de los térmi-
nos politico y poder. Permitaseme adoptar un punto de vista enraizado en la
tradicién marxista para abordar la nocién de poder. Desde tal perspectiva, el
poder es la capacidad de algunos —los poseedores de recursos o una clase do-
minante— para moldear las condiciones de vida de otros —los desposeidos—,
al alienarlos del producto de su actividad laboral. Tal capacidad, arraigada en
formas basicas de produccidn, la refuerza toda una superestructura ideologica
que apoya y nutre el mantenimiento de las divisiones de clase. El poder, en-
tonces, es una capacidad de algunas personas —o grupos de personas— para
mantener a otras en su condicion de excluidas. Aunque esta definicion, asi
formulada, puede no hacer justicia a la profundidad de su linaje tedrico, es
importante destacar que en esta definicion la esencia del poder es una division
y una lucha entre quienes estan “incluidos” y quienes estan “excluidos”. Esta
lucha representa una relacion en la que algunos tienden a ganar —aunque en
el lado de los excluidos siempre hay espacios para controvertir y resistir, como
nos lo recuerda (Apple, 2000a)—.

Esta concepcion de poder ha tomado diferentes formas en la educaciéon
matemitica. Un representante significativo de este punto de vista es el reto
politico planteado por las etnomatematicas al reino de las matematicas blancas
occidentales. Una critica fundamental de D’Ambrosio (1993) es la impo-
sicidn sin resistencia de las matematicas como “una forma de pensamiento
logico y racional que llegd a ser la caracteristica sobresaliente de la especie
humana” (p. 10). Debido a su estatus privilegiado en la construccién cultural
del mundo occidental —una racionalidad particular, pero universalizada—,
las matematicas “son posicionadas como promotoras de cierto modelo para
ejercer el poder a través del conocimiento” (p. 24). En el desarrollo historico
del mundo occidental, que ha impactado la transformacién del resto de otros
pueblos, las matematicas “traen la memoria del conquistador, del duefio de es-
clavos, en otras palabras, del dominador; se refieren también a una forma de co-
nocimiento que fue construida por él, el dominador, y que usé y atn usa para
ejercer su dominio” (D’Ambrosio, 1996, p. 114).
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Powell (2002) también destaca que las etnomatematicas parten de for-
mas de pensamiento que privilegian “intereses y valores europeos, masculinos,
heterosexuales, racistas y capitalistas” (p. 17). Esta critica de las matematicas
como una herramienta de poder se incorpora en la investigacién y en los
propositos pedagogicos derivados de ella (véase Knijnik, 2004). Bauchspies
(1998, 2000 y 2005) muestra también el papel de las matematicas y de la
educacion cientifica en relacién con las estructuras de poder en las aulas de
Africa occidental.

Hay numerosos estudios que enfocan los asuntos de equidad en educa-
cidén matematica sobre bases de raza, clase, género y lengua de los estudiantes,
entre otras, que adhieren a esta definicién de poder. Un ejemplo significativo
es el trabajo de Frankenstein (e. g., 1987 y 1995) y su comprension de la
educacién matemaitica como proceso critico en el cual los estudiantes se dan
cuenta de sus condiciones dentro de un sistema de divisiéon de clases a través
de su experiencia en la educacién matematica. El punto propuesto por esta
rama de la educacién matematica es no solo adoptar una posicioén critica hacia
los contenidos y el proceso de aprendizaje, sino también hacia el papel que las
matematicas y la educacién matematica desempefian tanto en las condiciones
sociales mismas de los estudiantes como en las posibilidades de transforma-
cién de esas condiciones.

Un elemento que surge claramente de este tipo de definiciéon de poder
—en asociacion con el uso de la teoria critica— es la necesidad de cuestio-
nar tanto las matematicas como las practicas de educacién matemitica. Tal
cuestionamiento conduce a interrogar ideas como la bondad intrinseca del
conocimiento matematico —e. g. ;es posible suponer que las matematicas son
un conocimiento asociado exclusivamente con el progreso y el bienestar de la
humanidad? O ;se requiere considerar el involucramiento de tal conocimien-
to en las creaciones de maravillas y horrores de nuestra sociedad tecnoldgica
actual? (D’Ambrosio, 1994; Skovsmose, 1994a)—, y la naturaleza “empode-
rante” intrinseca de la educacién matemaitica —e. g., ;podemos realmente
confiar en el punto de vista de Malloy (2002), segiin el cual la buena edu-
cacién matematica producira, en efecto, buenos ciudadanos? O ;deberiamos
considerar las maneras en que los libros de texto, los legisladores e incluso los
investigadores en educacién matematica construyen el mito de la participa-
ci6n alrededor de la educacidon matematica (Dowling, 1998)?—.

En el caso del programa etnomatematico, es claro que cualquier refor-
mulacién de la educacién matematica como practica social y cultural incluye
un examen de lo bueno y lo malo de los usos de las matematicas dentro de
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las estructuras sociales en las que surgen. Los wusos de las matematicas aqui no
solo refieren a las aplicaciones concretas de las matematicas en el desarrollo
de aparatos tecnologicos —como lo enfatiza Skovsmose (1994a)—, sino tam-
bién a la ‘funcionalidad’ que la gente da a ellas en la construccidon de las re-
laciones sociales y la cultura. También es claro que las practicas educativas se
construyen alrededor de un intercambio constante entre los diferentes tipos
de conocimiento —e. g., matematicas escolares y matematicas asociadas a la
practica— vy alrededor de discusiones relativas a la legitimidad y la fortaleza
de cada tipo de conocimiento para abordar una situacioén particular (véase
Knijnik, 1996). Para resumir, una nocién de poder enraizada en las tradiciones
marxista y critica destaca la necesidad de incorporar la critica como elemento
esencial de un enfoque sociopolitico. El examen del poder requiere critica
como medio para ofrecer una contraparte a las visiones ingenuas acerca de la
manera en la que las matematicas y la educaciéon matematica estan implicadas
en la creacion y el mantenimiento de estructuras sociales particulares.

Una tercera posibilidad para definir poder, que se aparta de los atajos
de las dos definiciones previas, es considerarlo una caracteristica de las rela-
ciones sociales, en la cual personas se posicionan en situaciones diferentes y
mediante el uso de varios recursos de poder. Esta definicién estd claramente
expuesta en Cotton y Hardy (2004). Implica que el poder no es una carac-
teristica intrinseca y permanente de los actores sociales —como lo pueden
implicar los dos tipos de definiciéon previos—, sino que el poder es situa-
cional, relacional y estd en constante transformacion. Tal transformacién no
ocurre directamente como consecuencia de una lucha y resistencia abiertas,
sino a través de la participacion de actores en la construccion de discursos.
En este sentido, el poder es sutil, y precisamente a causa de esta sutileza se
vuelve “mas poderoso”. Cuando el poder se define en estos términos, llega a
ser posible realizar analisis de grano fino sobre como la gente usa las matema-
ticas y la educacién matematica en discursos particulares y sobre los efectos
que esos discursos tienen en las practicas sociales y, en consecuencia, en las
vidas de la gente.

Esta Gltima manera de definir poder no ha sido popular entre los inves-
tigadores en educacién matematica, debido probablemente al hecho de que
estd relacionada con concepciones posmodernas y postestructuralistas de poder
recientes (e. g., Foucault, 1986). Sin embargo, este tipo de definicién podria
estimular nueva produccién prolifica en la investigacidén en educacién ma-
tematica. La razén es que tal definiciéon de poder encuentra resonancia no
solo con el avance de las ideas posmodernas en educacién (e. g., Popkewitz
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y Brennan, 1998) y en educacién matemitica —como lo sugiere Ernest
(2004)—, sino también con nuevas posibilidades de reinterpretar muchas de
las teorias que han estado en el centro del viraje hacia lo social. Considérense,
por ejemplo, las ideas de cognicién situada y aprendizaje como participacidon
creciente en comunidades de practica en relacion con este punto de vista po-
litico. Con esta combinacién se hace posible estudiar de qué manera el poder
es un elemento constitutivo de las practicas de educacién matemitica en las
instituciones educativas.

Permitaseme ejemplificar esta posibilidad. Muchas de las recontextuali-
zaciones de, por ejemplo, las ideas de Lave (1988) en investigacion en edu-
cacién matematica han sido una parte sustancial del viraje hacia lo social. Ver
el aprendizaje en términos de participacion y pertenencia a comunidades de
practica es una alternativa a la concepcion del aprendizaje como procesos
mentales individuales. Sin embargo, encuentro que muchas de estas recon-
textualizaciones no reconocen la profundidad sociopolitica de la nociéon de
cognicidn situada de Lave. Uno de los puntos centrales del argumento de Lave
es que la triada persona en actividad, actividad y los entornos en los que se
constituye tal actividad —la relacién en la cual tiene lugar la cognicidn— esta
dialécticamente constituida en una multiplicidad de contextos que proporcio-
nan significado a las relaciones de la triada. Lave hace hincapié en el hecho de
que la triada —localizada en lo que ella llama lo “experimentado, vivido en el
mundo”— estd constituida dialécticamente en relacién con lo que ella llama
el “orden constitutivo” — “la implicaciéon mutua de la cultura, concebida
como sistemas semidticos, y principios organizacionales del universo material
y social (de la economia politica y la estructura social)” (Lave, 1988, p. 178).
Esta multicontextualidad y naturaleza politica profunda de la cogniciéon se
pierde cuando los investigadores en educacidon matematica reducen la nocidon
de ambito a, normalmente, una clase de matematicas. Esto se pierde también
cuando los investigadores declaran el aula, los estudiantes y el profesor como
seres sociales, a la vez que construyen todo un discurso a través del proceso de
investigacion que, en efecto, aisla el salon de clase tanto de las arenas sociales
en las que estd inmerso como de los contextos mas amplios. El resultado es la
creacion de objetos a los que se les ha dado la etiqueta de “socioculturales”,
pero que en la realidad estin concebidos como objetos de analisis que existen
en un vacio. El efecto de esto es, otra vez, un nuevo tipo de “platonizaciéon”
de las practicas sociales y politicas de la educaciéon matematica. Para mayores
detalles sobre este punto véanse los capitulos “En medio de lo global y lo lo-
cal” y “Posmodernismo como una actitud critica” de este libro.
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Una manera de destacar el poder en la educaciéon matematica en el marco
construido por Lave podria ser proseguir con la pregunta que ella misma se
formulé respecto al dominio de la ciencia cognitiva tradicional sobre el va-
lor del conocimiento descontextualizado: ;cuales son los sistemas de valores
presentes en los marcos historicos en los que se desarrolla la ciencia cognitiva,
que hacen “dominante” tal concepcion del conocimiento —a expensas del
conocer contextualizado, derivado de la practica—? ; A qué se debe que cier-
tos tipos de pricticas escolares en educacién matematica se desarrollen de ma-
neras que se valoran como la “correcta” de ensefnar y aprender matematicas?
¢Cudles son los discursos, de diferentes niveles, que proporcionan a profesores
y estudiantes posiciones particulares en esas practicas? ;Coémo cambian estu-
diantes y profesores —y en qué direccidon— su participacion en esas practicas,
y en beneficio del posicionamiento de quién, ocurren esos cambios? Estas
nuevas preguntas podrian guiarnos en investigaciones que revelen el hecho
de que aprender matematicas es un acto, en alto grado, politico y social que
se debe entender en conexidén plena con los multiples contextos en los que se
desarrolla esa actividad y esa prictica.

Finalmente, un elemento que irrumpe cuando se examina la defini-
ci6n de poder —en términos de posicionamiento— es la nocién de contexto.
Algunos criticos han caracterizado la investigacién en educacidn matemai-
tica como internalista, y uno de los asuntos que citan es su ceguera hacia el
contexto del aprendizaje (e. g., Apple, 1995). Algunas tendencias en la in-
vestigacidon en educaciéon matemaitica han prestado considerable atencién al
contexto cuando se identifica con la asociacién con el mundo matematico
o el mundo real que permite disparar procesos cognitivos —e. g., dentro de
teorias constructivistas del aprendizaje—. También se ha hecho una reflexion
especial sobre el contexto de la interaccidn —las oportunidades de intercam-
bio comunicativo entre profesor y estudiante y entre estudiantes— en el salon
de clase. Sin embargo, las definiciones de contexto en términos del contexto
situacional —para usar la formulacion de Wedege (1999)— o incluso el con-
texto sociopolitico —para usar la definicion de Valero (2002a) y Vithal y
Valero (2003)— han sido comparativamente mas limitadas. Tales considera-
ciones, en realidad, estan presentes en estudios que se podrian etiquetar como
sociopoliticos. El contexto sociopolitico se puede definir como el espacio
socioldgico de nivel macro que influye las interacciones mas focalizadas de
la ensenanza y el aprendizaje de las matematicas en contextos de nivel micro
como el salon de clase (Valero, 2002a). La nocidén de contexto sociopolitico in-
vita a la investigacién en educacién matemaitica a considerar la posibilidad de
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analizar las pricticas de educacidén matematica en el intercambio entre “lo vi-
vido en el mundo”y el “orden constitutivo” —para usar términos de Lave—.
Poner atencidn a este contexto e incorporarlo como un elemento esencial de
analisis en educacién matematica es una manera de romper el internalismo
del campo de estudio y de su analisis. Para un ejemplo de tal tipo de anilisis
véase el capitulo “En medio de lo global y lo local” de este libro.

Es interesante notar que el reconocimiento del papel del contexto en la
educaciéon matematica se ha limitado a la descripcion del contexto de una
situacién bajo analisis. Es el caso en muchos informes de investigacion, donde
se encuentran afirmaciones como “el contexto de esta investigacion es una
escuela primaria en un area de clase baja en Londres”. Tal descripcion pa-
rece apoyar la idea de que ser consciente del contexto implica simplemente
mencionarlo y, mas adelante, olvidar su existencia y su significado para la
comprension del analisis en cuestion. El quid del asunto, mas bien, consiste en
hallar maneras de entretejer el contexto de nivel micro sobre el que se con-
centrarian, por lo regular, los investigadores en educacién matematica —por
ejemplo, una comunidad de aprendices en el aula— con las multiples capas de
contextos en los que se inserta tal microcontexto, con el proposito de hallar
revelaciones significativas acerca de la esencia social y politica de las practi-
cas educativas de las matematicas. Como ilustracién menciono el analisis de
Chronaki (2004) sobre su experiencia al estudiar la educacién matematica en
un ambito cultural que no era el suyo. Su observaciéon de las normas escola-
res, uniformes, maneras de hablar y comportarse que suelen ser parte de las
observaciones tipicas focalizadas de un investigador en educacién matemitica
—interesado en el aprendizaje de las matemdticas— adquiere pertinencia en la
empresa del investigador que da significado a la educacidén matematica en ese
ambito social.Vithal (2004) también destaca que parte de la relevancia de una
pedagogia de didlogo y conflicto en un pais como Sudafrica reside en recono-
cer e incluir en el analisis la inestable y conflictiva naturaleza de las relaciones
sociales en ese pais. Sin este tipo de consideraciones, cualquier analisis de la
educacion matematica como actividad sociopolitica resulta, en efecto, despo-
litizada. La relacién constitutiva entre un contexto de nivel micro y uno ma-
cro es entonces una caracteristica sobresaliente de un enfoque sociopolitico
en la investigacién en educacién matematica.

Para resumir, en esta seccidon he examinado tres definiciones posibles de
poder en educaciéon matematica y he senalado también que critica y contexto
son nociones asociadas que van de la mano con el poder. Intenté también ar-

gumentar que tanto las definiciones criticas de poder en relacion con el papel
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de las matematicas y la educaciéon matematica en la sociedad como la incor-
poracion del contexto en el andlisis de la educacidn matematica son dos de
las caracteristicas mas sobresalientes de la investigacion dentro de la tendencia
sociopolitica en educaciéon matematica. En otras palabras, los enfoques so-
ciopoliticos de la investigacion en educacién matematica se caracterizan por
la sensibilidad hacia una incorporacién seria del poder, critica y contexto
como conceptos pertinentes para comprender las pricticas de la ensefianza y
el aprendizaje de las matematicas. Esto no quiere decir, sin embargo, que estas
sean las inicas caracteristicas. Tampoco significa que haya unidad entre los pro-
yectos de investigacién que adoptan un enfoque sociopolitico. Aqui afirmo
que es posible reconocer algunas preocupaciones comunes que pueden apa-
recer a través de perspectivas particulares multiples que se pueden etiquetar

como sociopoliticas.

Algunas consideraciones metodologicas

En esta discusion falta considerar la metodologia de investigacion. Una res-
puesta obvia a la pregunta ;qué es lo que hace sociopolitica a una investiga-
ci6n? senala que tanto las teorias como las metodologias sobre las que descansa
y se desarrolla posteriormente la investigacion tienen que ser sociopoliticas.
Creo, sin embargo, que esta conexién no es inmediata y no es condicioén
necesaria y suficiente para que la investigacidon en educacién matematica sea
sociopolitica.

Vithal (2004) llama la atencién hacia la necesidad de articular las teorias
que iluminan las practicas en educacién matematica con las que iluminan la
metodologia, es decir, con los fundamentos teéricos de los procesos mismos
de investigacion. Bien puede ser que un estudio surja a partir de una preocu-
pacidn sociopolitica —como el acceso desigual de las mujeres a una edu-
cacién matematica significativa—, pero el investigador termine generando
un proceso de investigacion que diverja completamente de la preocupacidon
inicial, debido a que las maneras como actta a lo largo del proceso y la sus-
tancia de sus afirmaciones caen dentro de los estandares de racionalidad de la
corriente de investigacién mas tradicional —e. g., algunos de los estudios de
género reportados en Keitel (1998)*—.

2 Véase una revision critica de Keitel (1998) en Valero (2001).
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Sostengo que la investigacion sociopolitica en educacidén matematica
tiene también la tarea de construir discursos alternativos acerca de los pro-
cesos de investigacidon mismos. Quisiera discutir brevemente el asunto de la
visibilidad del investigador y la revelacién de su “propio ser” (Krieger, 1991)
como una estrategia para romper la neutralidad del discurso académico tradi-
cional, y contribuir a la creacidon de nuevas maneras de comunicar la investi-
gacién. Knijnik (2004) senala:

El género de mi escritura es hasta cierto punto diferente del de los textos
de investigacién de la corriente principal usual [...] Para mi, personalizar
el texto representa un acto muy politico porque destaca el hecho de que
la produccién del conocimiento no es una actividad neutral. Esta perso-
nalizacién revela la subjetividad del investigador, su posicion politica, y las
maneras de interpretar el mundo; todo lo cual impregna los temas y las me-

todologias que el investigador elige dentro del proceso de investigacion.

Una revelacion similar del propio ser se encuentra en Chronaki (2004)
donde ella nos invita a ver como le da sentido a la cultura de otros a través de
una reflexion sobre sus propias experiencias (matematicas) escolares. Cotton
y Hardy (2004) aclaran la multivocalidad de su escrito combinando sus voces,
pero también separando aquello con lo que cada uno ha contribuido en la
escritura de un capitulo comtn. Meaney (2004) también hace transparente
para el lector el proceso de negociacion que vivié ella cuando trabajaba en
una comunidad maori. Gorgorid, Planas y Bishop (2004) también evidencian
las tensiones multiples que enfrentaron los investigadores al trabajar con estu-
diantes inmigrantes en Cataluna.

La revelacién de quiénes somos y para qué fungimos como investiga-
dores constituye una transgresiéon de las normas establecidas del discurso
académico tradicional. Este discurso, basado en la idea de que la produc-
ci6én de conocimiento y la investigacion son procesos técnicos en los que
el “conocedor” estd separado de lo “conocido”, y que su principal meta
es producir descripciones “objetivas”, explicaciones o interpretaciones que
dejen lo “conocido” intocado por el “conocedor”, es limitado para reco-
nocer el papel que el conocedor en efecto desempefa en la construccién
de lo conocido mientras interactia con este en el proceso de investigacion.
Normalmente, esta pretension de objetividad estd enmascarada detrds de
la generaciéon de formulaciones frias, distantes, objetivas, en las cuales los
investigadores —con toda su subjetividad y anclaje social— se esconden
(Valero y Matos, 2000). Al hacer visible al investigador —de maneras que
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sean mas significativas que el uso politicamente correcto de una personifi-
cacion del discurso por medio del uso de pronombres como nosotros y yo—
la investigacidn sociopolitica puede abrir al examen critico del lector los
productos del proceso de investigacion, la intencionalidad del investigador
y los caminos que el investigador decidié tomar cuando se encontrd con las
personas con quienes se comprometid en la investigacion.

Esta visibilidad no es una cuestiéon de transparencia de los métodos y
de si se aplican correctamente o no —como fue sugerido en diferentes cri-
terios de calidad de investigacién en, por ejemplo, Schoenfeld (2002)—. Es
una cuestion de evidenciar, en la forma en que nos expresamos —nuestros
discursos orales y escritos—, que reconocemos la naturaleza dialogica, poli-
tica y social de nuestra tarea como investigadores en educacién matematica,
y que estamos implicados en construir parte de las practicas de la educacion
matemitica en instituciones educativas cuando actuamos en aquellos espacios
como investigadores. En otras palabras, es ser consistentes con lo que Restivo
(1999) llamaria la conjetura de construccion social en el ambito de nuestro propio
esfuerzo de investigaciéon. En otras palabras, adoptar un enfoque sociopolitico
no es solamente una cuestiéon de escoger un conjunto particular de teorias y
metodologias. Es una “actitud” que persigue la consistencia entre lo anterior
y nuestra actividad como investigadores. Esta actitud muestra también que el
investigador esta en busca de maneras apropiadas de comunicar las interpre-
taciones de su actividad.

Una perspectiva en consolidacion

En el campo de estudio llamado educacién matematica ha habido multiples
tendencias delineadas no solamente por su tema y objeto de estudio, sino
también por sus principios tedricos y metodologicos. Aunque se ha hecho
gran cantidad de investigacidon dentro de lo que se puede llamar una ten-
dencia matematico-psicologica, ha surgido una cantidad creciente de inves-
tigacién como parte de un viraje hacia lo social. Dentro de este viraje ha
aparecido investigacion que adopta un punto de vista sociopolitico. Si bien es
verdad que las preocupaciones politicas personales de algunos investigadores
han estado en la raiz del desarrollo de este tipo de estudios, tal preocupacidon
politica ha evolucionado en un examen mas sistematico de las maneras en las
que el poder es un elemento definitorio tanto de las practicas de la educacion
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matemitica como de la investigacidn. Las perspectivas sociopoliticas en la
investigacidon en educacidén matemitica se estan consolidando. Los investiga-
dores que adoptan estas perspectivas se comprometen en el esfuerzo critico
de examinar no solo la naturaleza de los “objetos” de la investigacién en
educacion matematica, sino también el proceso de hacer investigacién y pro-
poner formas alternativas —y complementarias— de interpretar, explicar y
comprender las practicas de educacidn matematica.
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