LA INVESTIGACION EN EDUCACION MATEMATICA:
¢QUE OCURRE EN ARGENTINA?

Monica Ester Villarred

1. Lainvestigacion en Educacion M atematica

Intentar responder la pregunta planteada en €l titulo de la conferencia
nos conduce a otras dos preguntas cuyas respuestas son necesarias para poste-
riormente analizar |0 que ocurre en nuestro pais:

e ¢Qué se entiende por Educacion Matematica? y
e (Qué esinvestigacion en Educacion Mateméiica?

I ntentaremos responder |a primera pregunta sefialando cuales son las ac-
tividades vinculadas con la Educacién Matemética. Podemos decir que tales
actividades cubren un espectro amplio gue va desde la elaboracion de complejas
teorias de ensefianza o aprendizaje hasta actividades de innovacion, produccion
de materiales didéacticos y su experimentacion en las aulas, pasando por investi-
gaciones que analizan los procesos de aprendizaje de los estudiantes, las dificul-
tades en la comprensién de conceptos matematicos o € desarrollo de métodos
alternativos de ensefianza.

Asi, las actividades vinculadas a la Educacion Matemética pueden ser
asociadas a tres acepciones:

1) Como aciividad de préctica relacionada con el propio acto de ensefiar.

2) Come actividad de desarrollo vinculada a la produccion de materiales di-
décticos o textos, elaboracién de propuestas curriculares, realizacion de ex-
periencias innovadoras o aternativas, etc.

3) Como &reade investigacion.

La preocupacion por la educacion matemética como actividad de ense-
fanzay aprendizaje se remonta a varios milenios. Sin embargo, esrecién afines
del siglo XIX, debido a la preocupacién por una mayor y mejor formacién de
profesores en e nivel superior, que la Educacion Matemética surge como un
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campo profesional, con unaidentidad propiay comienza de maneraincipiente la
actividad investigativa. Desde sus origenes la investigacion en Educacion Ma-
temaética se desarroll6 en las universidades.

Segun Jeremy Kilpatrick, prestigioso investigador de la Universidad de
Georgia, en € campo de la Educacion Matematica

"La historia de la investigacién en Educacioén Matematica
es parte de la historia de un campo (Educacién Matemati-
ca) gque se ha desarrollado a lo largo de los Ultimos dos si-
glos cuando matematicos y educadores volcaron su aten-
cién hacia como y qué Matematica es, o deberia ser, ense-
flada y aprendida en la escuela.” (p. 3)

Existen dos disciplinas bésicas que han tenido unainfluenciainicial so-
bre la investigacion en Educacién Matemética: la Matematica y la Psicologia.
Posteriormente el campo se vuelve interdisciplinar, incorporando el aporte de la
Sociologia, Filosofia, Historia de la Maternética, eic.

Segulin Kilpatrick (1992), los mateméticos han manifestado una larga,
aungue esporadica, historia de interés en estudiar la ensefianza 'y aprendizaje de
su disciplina. Preocupaciones sobre |a inadecuada preparacion en la educacion
inicial, la disminuciéon del nimerc de alumnos en cursos superiores, la distor-
sién de la Matemética como materia escolar, han llevado, en ciertas épocas a
que los mateméticos den una mirada a lo que se hace en la escuelay como po-
driamejorarse. Me gustaria sefialar algunos nombres e hitos historicos que mar-
can la intervencion matematica en cuestiones vinculadas con la problemética de
laensefianzay el aprendizaje de la Matematica.

Todos conocemos € trabajo de Polya acerca de la resolucién de pro-
blemas. Otros mateméticos, como Hadamard o Poincaré han realizado miradas
introspectivas y han considerado sus propios procesos de razonamiento o los de
otros colegas, como objeto de estudio, para luego intentar ensefiar tales proce-
SOS.

Félix Klein fue un impulsor de reformas curriculares en la escuela se-
cundaria, sefialando la necesidad de que los futuros profesores se concentraran
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sobre aguellos contenidos matematicos que posteriormente serian de fundamen-
tal importancia en su préctica. Reconociendo asi, la necesidad de una mateméti-
ca elemental desde un punto de vista avanzado.

En 1908, en el marco del Cuarto Congreso Internacional de Matemati-
cos, desarrollado en Roma, se formé la Comisién Internacional de Ensefianza de
la Matemética (International Commission on the Teaching of Mathematics,
posteriormente conocido como International Commission on Mathematical
Instruction - ICMI) que fue presidida por Klein hasta su muerte en 1925. Unade
las primeras actividades de esta comision fue la preparacion de informes sobre
la practica de la ensefianza en los paises miembros (paises de Europa occidental
y Estados Unidos). Un segundo tipo de trabajos que eran ilevados a cabo por la
comision consistia en estudios comparativos en cuestiones tales como: la Ma-
tematica que se debe ensefiar a estudiantes de Ciencias Fisicas y Naturales, €
lugar del rigor en la ensefianza de la Matemética secundaria, los resultados ob-
tenidos en la introduccion del Calculo Diferencia e Integra en la escuela se-
cundaria, o la preparacién matematica de [os ingenieros en distintos paises. En
resumen, los temas que interesaban estaban méas encaminados hacia el modo de
presentacion de la materia, con escasas consideraciones psicologicas del apren-
dizaje de la Matemética. Segun Kilpatrick (1992), las actividades de recoleccion
de datos de la comision fueron " monumeritales, politicamente motivadas, meto-
dologicamente no sofisticadas y conceptualmente débiles. Los reportes que
resultaron fueron mas cornpilaciones de datos que analisis o interpretaciones'
(p. 7). No obstante €llo, permitieron conocer qué Matemética estaba siendo
enseflada en las escuelas y de qué manera.

El inicio de la Primera Guerra Mundia pone fin a un periodo de gran
productividad de la comisién, que recién comienza a salir de su letargo después
de la Segunda GuerraMundial.

Los anos 60 [lamaron nuevamente la atencion de los matematicos hacia
la escuela. Una década antes habia comenzado un movimiento de reformas cu-
rriculares en varios paises motivadas por la brecha existente entre la matemética
universitaria y la matemética de la escolaridad previa 'y también por la preocu-
pacion acerca de la disminucion en el ingreso universitario a carreras matemati-
cas. En esta ocasién mateméticos y psicologos se unieron en e desarrollo de
estudios y proyectos curriculares que conjugaron ambas perspectivas.
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Por su parte, las raices psicol6gicas de la Educacion Matematica contri-
buyeron con estudios que podrian agruparse bajo dos grandes titul os:

e Estudios sobre los procesos de pensamiento y
e Estudios sobre laensefianzay €l aprendizaje

En el primer grupo pueden encontrarse tanto estudios que procuraban
medir |as habilidades mentales usadas al hacer Matemética, como otros relacio-
nados con € desarrollo intelectual o con la produccién del pensamiento asocia-
dos con procesos de creatividad y resolucién de problemas (sefialamos aqui los
trabajos de Piaget y Vigotsky). Un aspecto negativo del primer tipo de estudios
ha sido el uso excesivo de elaborados procesos estadisticos (tales como analisis
de correlacion, andlisis de regresiéon y andlisis factorial) que generalmente re-
guieren asumir la objetable suposicion de que ias relaciones son lineales y los
efectos aditivos. Por otro lado, la influencia de aspectos sociales y culturales
sobre los procesos de pensamiento, ensefianza y aprendizaje de la Matematica
comenzaron a considerarse solo a partir de la década del 80.

En e segundo grupo de estudios psicolégicos, aquellos relacionados
con la ensefianza 'y el aprendiza e, dominaron estudios de "efectos’ producidos
por diferentes "tratamientos de instruccion”. Asi, la ensefianza era tomada como
un tratamiento y el aprendizaje como un efecto. Los procedimientos de investi-
gacion agrondmica o farmacoidgica 'y e concepto de grupo control o testigo
eran frecuentemente utilizados y aplicados. En este sentido, resulta contundente
la critica de Romberg (1292) cuando expresa: "Los nifios no pueden ser contro-
lados como palomas, ratas o monos; métodos alter nativos de instruccién no son
diferentes maicas de fertilizantes; y las salas de clase no son lotes sembrados
independientes’ (p. 60).

Ademés de los estudios antes mencionados, podemos decir que las in-
vestigaciones referidas a la posibilidad de transferencia de habilidades mentales
propiciadas por la Matematica (concepto de la disciplina mental) a otras disci-
plinas, asi como trabajos centrados en contenidos especificos (por gemplo €l
concepto de nimero, incluyendo conteo y operaciones numéricas) han sido
durante los ultimos 50 o 60 afios un lugar comun en la investigacion en Educa-
cion Matemética.
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Sintetizando, podriamos decir que las raices mateméticas de la Educa-
cién Matemética, tratan principalmente con investigacion acerca de qué conte-
nido matematico es ensefiado y aprendido, con especial interés en €l nivel se-
cundario y universitario inicial; mientras que las raices psicol égicas tratan fun-
damentalmente con como la matematica es ensefiada y aprendida con una mar-
cada preferencia por el nivel elemental, debido a insuficiente dominio de Ma
tematica més avanzada por parte de los psicélogos (Kilpatrick, 1992).

Matemética y Psicologia son las disciplinas que, segin Kilpatrick
(1992), han gjercido mayor influencia en la investigacién en Educacion Mate-
méticay han contribuido significativamente en la constitucién de la comunidad
internaciona de educadores mateméaticos. No obstante ello, esta drea de investi-
gacion ha seguido una trayectoria histérica en busca de una identidad propia y
hoy es reconocida como tal en la comunidad cientifica internacional. Sin em-
bargo, en nuestro pais no tiene en este momento, un lugar que le sea propio y
por lo general se la suele situar mas cerca de !as Ciencias Exactas que de las
Ciencias Humanas quizés porgue su objeto de esiudio: "la problemética de la
ensefianza y el aprendizaje de la Matemética', sea mas familiar para quien ha
ensefiado Matemética alguna vez (aungue nunca haya realizado investigacion en
Educacién Matematica) que para guien nunca la ha ensefiado, como seria €l
caso de algun profesional proveniente de ias Ciencias Humanas. Comencemos,
entonces, diferenciando la investigacion en Matemética de la investigacion en
Educacién Matemética.

En € afio 1900, David Hilbert propuso, en el marco del Congreso Inter-
nacional de Mateméticos en Paris, veintitrés problemas abiertos de Matemética,
como siendo los principales de su tiempo. Esto indicé caminos a seguir en la
investigacion matemética de afios posteriores. De manera andloga, en 1980,
Hans Freudenthal, eminente educador matematico holandés, present6 en el
Cuarto Congreso Internacional de Educacion Matematica (ICME 4) realizado
en Berkeley una lista conteniendo los que é consideraba los trece principales
problemas en Educacion Matematica, en su época. El mismo Freudentha se
encargo de aclarar:

"Problemas, resolucién de problemas y resolutores de

problemas, significan cosas diferentes en educacion
matematica de lo que significan en matematicas...
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Més aln, en matematicas, puedes elegir un problema
principal, digamos del catalogo de Hilbert, resolver-
lo, y desconsiderar €l resto. En educacion todos los
problemas... [...] son fuertemente interdependientes’
(en Adda, 1998, p. 49)

Yy, podriamos agregar, sus soluciones son siempre parciales y cada vez son mas
los problemas que se generan.

Esta diferencia entre la actividad matematicay aquella vinculada con la
educacion matematica es fundamental porque muestra que estamos hablando de
un campo de investigacion con problemas, métodos, resultados y con criterios
de calidad (relevancia, validez, objetividad, originalidad, rigor, precision, posi-
bilidad de prediccion y reproduccion, coherenciay éiica’) que les son propios.

Podriamos decir que una investigacién es una "busgueda disciplinada’.
La palabra "busgueda’ se asocia a la presancia de una pregunta especifica que
se desea responder. La calificacion "disciplinada' se refiere no sélo a que la
investigacion sea realizada siguiendo una determinada metodologia, sino que
ademas pueda ser examinada y verificada, que sea publica, abierta ala criticay
posibles refutaciones. En el caso de la Educacion Matemética se trata de una
busqueda disciplinada en torno a la ensefianza y el aprendizaje de la Mateméti-
ca. Las caracteristicas de esa blsgueda han variado con el tiempo y o que otro-
ra pudo haber sido considerado como unainvestigacion, hoy yano lo seria.

Alan Bistiop (1992), destacado investigador de la Universidad de Cam-
bridge en el &ea de la Educacion Matematica desde hace 40 afios, indica que
para determinar el caracter de investigacion de una produccion realizada en €
campo de la Educacion Matemética son necesarias tres componentes:

v"Indagacion: eslarazén de la actividad de investigacién. Representa la bls-
queda sistematica del conocimiento, |a busqueda de comprension, dando di-
namismo ala actividad. Lainvestigacion debe ser blsqueda intencional .

! Para un tratamiento completo de estos criterios ver por ejemplo Kilpatrick,
1995, 1993.
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v Evidencia: es necesaria para que la investigacion esté relacionada con la
realidad de la situacion educativa en estudio, se trate de clases, programas,
textos o documentos historicos. Las evidencias muestran larealidad sobre la
cual sefocaliza lateorizacion.

v' Teoria: es € modo en que se representa el conocimiento y comprension
provenientes de cada investigacion. La teoria es €l producto esencial de la
actividad de investigacion y lateorizacion es, por lo tanto, su objetivo esen-
cial.

Complementando lo anterior, Bishop sefiala que:

“ ... algunas actividades tales como la mera acumulacién de
datos, €l informe de incidentes que ocurren accidental mente,
detallar andlisis abstractos, brindar especulaciones “ de si-
[16n”, la planificacion de curriculuimi 0 una clase, el disefio
de algunos materiales de ensefianza, o €l ajuste de una eva-
luacién, no constituyen por si mismos actividades de investi-
gacion, si bien cada una de €llas puede contribuir a algun
estado del proceso deinvestigacién.” (p. 713)

El investigador desarroila su actividad de investigacién como miembro
de una comunidad que tiene unaideciogia y se inscribe en un determinado pa-
radigma de investigacion. Recordemos que un paradigma es aquello que los
miembros de una comunidad comparten, donde aquello se refiere a los supues-
tos sobre lo que es relevante ser investigado y como debe ser investigado, entre
otras cuestiones. Asi, aungue los propdésitos de la investigacion en Educacion
Matematica son variados, siempre estaran vinculados, implicita o explicitamen-
te, a algun paradigma de investigacion en Educacion. Son tres |os que caracteri-
zaremos segin sus objetivos?:

1) Empirico-analitico. Sus objetivos basicos son explicar, predecir y controlar
los elementos involucrados en la actividad educativa. Asociado a las Cien-
cias Naturales.

2 Para un andlisis mas detallado ver Romberg (1992)
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2) Interpretativo. Su objetivo es comprender los significados que la ensefian-
zay €l aprendizaje de la Matemética tienen para aquellos que estén involu-
crados en tales actividades. Asociado ala Antropologia.

3) Critico. Su objetivo es mejorar la préctica educativa e involucrar alos par-
ticipantes de dicha practica en la produccién de esa mejora. Asociado a la
Sociologia.

En lainvestigacion en Educacion Matemética ha habido durante los Ul-
timos 20 afios un algjamiento del paradigma empirico-analitico, en direccion al
interpretativo y en menor medida hacia el critico, pasando de un abordaje anali-
tico a un abordaje sistémico.

Con una mirada a interior de la Educacion Matemética, Bishop (1992)
afirma que existen tres tradiciones de investigacion muy diferentes en este cam-
po que é denomina:

1) Tradicién del Pedagogo
2) Tradicion del Cientifico empirico
3) Tradicion del Fildsofo escolastico

y que caracteriza de acuerdo a !os tres componentes que determinan el carécter
investigativo de una produccion en Educacion Matematica: indagacién, eviden-
ciay teoria. Bishop presenta el siguiente cuadro:

Objetivo de la Evidencia Teoria
I ndagacion
Tradicién del | Mgjorar la ense- Informacion selectiva | Sabiduria acumu-
Pedagogo | fianza y g emplificadora laday compartida
acerca del comporta- | de profesores ex-
miento de los estu- pertos
diantes

Tradicién del | Explicar laredli- | Datosobjetivosque | Explicativay veri-
Cientifico |dad educaciona ofrecen hechospara |ficadaatravésde

empirico ser explicados los datos
Tradicion del | Establecer una Se asume como cono- | Situacién idealiza-
Filésofo | posicion tedrica cidao aser desarro- | dahacialacual la
escolatico | rigurosamente llada realidad educacio-
argumentada nal deberiatender
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Estas tradiciones estan vinculadas con los paradigmas de investigacion
antes presentados. Existe un vinculo directo entre el paradigma empirico-
analitico y la tradicién del cientifico empirico, mientras que los paradigmas
interpretativo y critico estén subyacentes en la tradicién del pedagogo. Por su
parte, podriamos decir que latradicion del fildsofo escolatico descripta por Bis-
hop es propia de la Educacién Matematica y en ella pueden enrolarse la Teoria
de las Situaciones Didécticas de Guy Brousseau, la Teoria de la Transposicion
Didéctica de lves Chevallard o la Teoria de Educacién Matemdtica de Hans
Steiner.

Si bien & autor reconoce la presencia de estas tres tradiciones a partir
del andlisis de los trabajos presentados en € ICME | realizado en 1969 (Interna-
tional Conference of Mathematical Education), su actualidad es indiscutible y
hoy en dialos trabajos de investigacion estan infiuenciados en diferentes grados
por esas tres tradiciones.

Independientemente de la tradicion de investigacion en la que se enrole
un investigador existen actividades esenciales vinculadas a cualquier investiga-
cion y que pueden resumirse en € siguienie esquema de la autoria de Romberg
(1992)%:

% Sj bien la traduccion del contenido de algunos recuadros del esquema no ha
sido textual, a fin de conseguir una mejor comprension de su contenido, con-
serva la estructura y conceptos propuestos por el autor.
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1) Identificar un fenéme-
no de interés

v

2) Construir un modelo
preliminar

!

3) Relacionar con traba-
jos de otros autores

v

4) Elaborar preguntas o
conijeturas

5) Seleccionar una
estrategia de
investigacién

v

6) Seleccionar procedi-
mientos de investiga-

cién

7) Obtener evidencia

h 4

8) Interpretar la evi-
dencia

v

9) Reportar resultados

v

10) Anticipar acciones
de otros
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Las cuatro primeras actividades estén vinculadas con e planteo del problema a
ser estudiado. Las actividades 5y 6 con la opcién metodoldgica (qué tipo de
evidencia es necesario obtener y como). Las actividades 7) y 8) serefieren ala
obtencion y andlisis de la evidencia y las Ultimas dos con la comunicacién de
los resultados y la anticipacion de futuros estudios que puedan efectuarse a par-
tir de lo obtenido en el trabgjo yarealizado.

cion:

Una vez planteado €l problema de investigacion existe una diversidad
de tipos de investigacion seglin su objetivo sea préctico o tedrico®. Dentro de
unainvestigacion practica podemos realizar:

1

2.
3.

Recopilacion de informacidn (como los estudios realizados por la
Comision Internacional de Ensefianza de la Matemética, antes
mencionada, acerca de la ensefianza de ia Matemética en diferen-
tes paises europeos y Estados Unidos)

Andlisis de comportamiento de sujetos

Investigacion curricular

Como investigacion tedrica, podemos mencionar aquellos estudios que
procuran:

wh

Fundamentacion de alguna teoria cognitiva

Fundamentacion de ia Educacion Matemética

Estudios centrados en la Historia de la Matemética o de la ense-
flanza de la M atemética.

Recopilacion y clasificacion de la informacion disponible sobre
un determinado tema que ya ha sido ampliamente investigado.

Finalmente podemos mencionar algunos temas actuales en investiga-

Ensefianzay aprendizaje de la Geometria.
Ensefianzay aprendizaje de la Aritmética.
Ensefianzay aprendizaje del Algebra.
Pensamiento matemético avanzado.

* Sobre esta tematica y otras vinculadas a la investigacién en Educacién Ma-
tematica puede consultarse el articulo de Gutiérrez (1999).
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o El empleo de las nuevas tecnologias de lainformacion y la comunicacion en
la educacion matematica.

e Aspectos sociaes, culturales y politicos vinculados con la Matemética, su
ensefianzay aprendizaje (Ethomatemética, Educacion Matematica Critica)

e Formacién de profesores.

e Interaccionesen el aula

Esta sucinta presentacion de la Educacion Matemética, las acepciones
que se le vinculan, sus raices mateméticas y psicolégicas, la carecterizacion de
lainvestigacion en el &rea, sus componentes'y actividades asociadas y |os para-
digmas y tradiciones subyacentes nos brindan un marco para andizar lo que
ocurre en nuestro pais en relacion con el area.
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2. ¢Qué ocurre en Argentina con la investigacion en Educacion M ateméti-
ca?

En Argenting, la Educacién Matemética como érea de investigacion
cientifica se encuentra en un estado incipiente de desarrollo. Existen estudios
gue reportan sobre el “estado de arte” de la investigacion en Educacion Mate-
matica en el ambito internacional. Tales estudios informan que los temas de
interés para ser investigados siguieron diferentes tendencias alo largo del tiem-
po y las metodologias de investigacion fueron modificandose, asi como los pro-
pios criterios de lo que era considerado investigacion. Dichos estudios se refie-
ren a lo ocurrido en Estados Unidos y Europa, existiendo también algunos
trabgjos que informan acerca del desarrollo del campo en paises
latinoamericanos, tal es € caso de Brasil (Fiorentini, 1996) y México (Hitt
Espinosa, 1998).

Si bien en nuestro pais existen personas y grupes que desarrollan activi-
dades de investigacion en Educacién Matemética, no podemos afirmar que exis-
ta una comunidad organizada de investigadores en €l area. Se puede apreciar, i,
la existencia de un movimiento en Educacion Matemética, entendido como "un
conjunto de practicas sociales entre las cuales esta, obviamente, la préactica
cientifica"

Asumir la Educacién Mateméatica como “ movimiento”
implica no descalificar su vertiente préactica (...) Se pre-
tende, sin embargo, una practica que demande, necesa-
riamente reflexion (...) No una mera reflexion tedrica
fundante-supuestamente “ auto suficiente”, sino una re-
flexion que, sugerida por la practica, busca una efectiva
intervencion en la accién pedagoégica (Garnica, 1999, p.
60 — 61).

La existencia de este movimiento puede reconocerse a través de diversos indi-

cadores:

e La creacion de sociedades vinculadas a la Educacién Matemética: SOA-
REM (Sociedad Argentina de Educacion Matemética) y AEMA (Asocia
cion de Educacién Matematica Argenting), posteriormente SEMA (Socie-
dad de Educacién Matemética Argentina).

72



e Laredizacion de diversos congresos, SImposios y reuniones nacionales e
internacionales en el area. (Reunion de Didéactica de la Matemética del Co-
no Sur, Reunion Latinoamericana de Matematica Educativa, 1os Congresos
Argentinos de Educacion Matemética, etc.”)

e La creacion relativamente reciente de diversas maestrias con diferentes
grados de vinculacién con la Educacion Matemaética, en las cuales se reali-
zan trabgjos detesisen € érea.

e Lavidita de investigadores extranjeros. Es necesario sefidar, en este senti-
do, la presencia predominante de investigadores enrolados en latradicion de
la Didactica de la Matemética francesa que ha gjercido influencia en las
orientaciones de las maestrias y en muchos trabajos de investigacion produ-
cidosen e pais.

Cabria preguntarse por qué la Educacion Mateméatica como campo de
investigacion no ha tenido un desarrollo significativo en Argentina, sino solo
recientemente, cuando en paises como Brasii |a produccién en el area es reco-
nocida internacionalmente. En una conversacion personal con el Dr. Ubiratan
D'Ambrosio, destacado educador materatico hbrasilefio y creador del programa
Etnomatematica, planted la hipétesis de que un &rea como la Educacion Mate-
matica, de fuerte contenido praciico, puede desarrollarse cuando existen pro-
blemas con la ensefianza de la Matemética en algun nivel del sistema educativo.
Por muchos afios, e inclusive hasta no hace mucho, la educacion en nuestro pais
era considerada en Latinoamérica como una de las mejores, su deterioro comen-
z0 a sentirse con més fuerza recientemente. El mismo Dr. D'Ambrosio nos in-
formé que la presencia, aportes y reflexiones en Educacion Matemética del
propio Dr. Luis Santal¢ tuvieron mayor difusion y repercusion en otros paises
de América L.atina antes que en nuestro pais.

Y yaque hablamos del Dr. Santal6, y siendo ésta una reunién en la cual
se le rinde homenaje, cabe seflalar que sin ser un investigador en Educacion
M atematica siempre fueron notables su preocupacion y reflexiones en torno ala
formacién de los profesores de Matemética, la Matematica para no mateméti-
cos, 0 lainclusién de la probabilidad en |a ensefianza secundaria. Cabe destacar

® Notar las diferentes denominaciones que suelen darse al area: Didactica de la
Matematica, Matematica Educativa y Educacion Matematica. El uso de las dis-
tintas denominaciones esté asociado a diferentes concepciones vinculadas al
area.
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gue el Dr. Santal6 integré desde mediados de la década del 60 el Comité Inter-
americano de Educacién Matemética.

También resultan interesantes las reflexiones del Dr. Enzo Gentile en
torno a la Matemética universitaria 'y e proceso de resolucién de problemas,
reflexiones éstas realizadas desde su préctica como docente e investigador en
Matemética.

La preocupacion de la comunidad matemética por las cuestiones vincu-
ladas a la ensefianza de su propia ciencia ha existido y existe en nuestro pais,
prueba de ello es la creacion de las Reuniones de Educaci6n Matemética impul-
sadas por la UMA o los cursos para profesores de enserianza media que eran
organizados y apoyados por investigadores matematicos en la época de la re-
forma de la matemética moderna.

Al igual quelo ocurrido en el desarroilo de la Educacion Matemética en
el ambito internacional, tal como lo indicara anteriormente, las contribuciones
de algunos investigadores mateméticos a la Educacion Matematica en Argentina
se han centrado fundamentalmente en qué Matemética debe ser ensefiada, con
énfasis en los niveles de educaci6n media y superior.

Volvamos ahora la mirada hacia los distintos trabajos producidos en el
ambito de la Educacién M atemética en nuestro pais. En este sentido analizar las
producciones presentadas en fas Reuniones de Educacion Matemética (REM)
organizadas por la UMA desde € afio 1977 puede proporcionarnos un panora-
ma nacional bastante compieto®. Realizamos este trabajo conjuntamente con la
Prof. Cristina Esteley analizando el periodo comprendido entre 1988 y 2001 en
relacion con: ta cantidad y tipos de trabajos presentados, origen de los grupos de
trabgjo, nivel a cua esta dirigido el trabajo y continuidad en el tiempo (Villa-
rreal & Esteley, 2002).

Este analisis también podria realizarse trabajando con otras fuentes tales
como las tesis producidas en las maestrias vinculadas a la Educacién Matema-
tica o las publicaciones en el area que, aunque escasas, brindan alguna infor-
macion.

74



Podemos observar la siguiente distribucion en el tiempo del nimero de
presentaciones, con variaciones posiblemente relacionadas con la ubicacion
geogréficade lareunion.
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Las comunicaciones presentadas en las REM fueron clasificadas en
ocho categorias:

Trabajos de investigacion
Relatos de experiencia
Propuestas didacticas
Propuestas curriculares
Reflexiones generales
Trabajos de diagndéstico
Trabajos de exploracion
Otros

N~ WNE

El siguiente cuadro muestra la distribucién en porcentgjes de los tipos
de trabgjos encontrados
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1988|1989(1990|1991|1992|1993/1994|1995|1996/1997|1998| 1999,2000(2001| To-
tal

1| 74208 S 0/ 12,5/ 10,3] 54| 53/111 36 69 77 73109 84
2 1111250 | |66,7]250 27,6 21,7 28,9 22,2| 28,6 24,1| 17,9| 14,6| 23,9 24,3
3 1148/ 250 N |11,0H 25,0] 24,1| 16,2| 28,9| 40,8| 28,6| 27,6| 30,8| 36,6 45,7 28,7
4| 74 O D | 56| 94 69108 79 0 71 35 0 24 0] 46
51148/125 A | 56| 94| 69 27,0 158 14,8 3,6/ 10,3/ 20,5/ 17,1] 8,7 135
6| 37 O T 111 31 35 81 26/ 0 0/138 26 0 65 41
71185 0 O 0 62/ 35 2,7 79 0[179 69103 49 22 63
8 1223116,7] S 0 94172 81 26/111 10,7 69103171 22 10,1

Mas del 80% de los trabajos responden alas acepciones de la Educacion
Matemética como actividad de ensefianza o desarrolio. Los trabajos que consi-
deramos como de investigacion representan entre un 0 y un 20,8% (esto es, de
Cero a cinco comunicaciones cada afo) y se caracterizan por verificar las condi-
ciones definidas por Bishop (1992), que se refieren alas componentes que otor-
gan caracter investigativo a una prodticcion en Educacion Matemética, presen-
tando objetivos, metodologia y reportando resultados. Estos trabajos de investi-
gacion podrian incluirse dentro de la tradicion del pedagogo definida por Bis-
hop. Las teméticas son diversasy claramente no existen lineas de investigacion
gue marguen una tendencia nacional. Existen trabajos sobre:

la formacion del concepto de nimero y sistemas de notacion numérica en
nifos,
|a ensefianza de |a estadistica en la escuela media,
andlisis y categorizacion de errores en diferentes conceptos mateméticos,
concepciones de profesores
dificultades en el aprendizaje de diversos conceptos (funciones, limite)
la Geometria en laescuela primaria
el aprendizaje del Algebra
laresolucién de problemas

Dd andlisis de las comunicaciones y sus autores destacamos algunos
resultados:
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v El 80% de los trabajos presentados son producidos por grupos provenientes
de universidades nacionaes, si bien las probleméticas que abordan pueden
incluir cuestiones de otros niveles educativos. En algunos afios se observala
constitucion de grupos formados por docentes universitarios y docentes del
nivel medio.

v Es destacable la presencia de trabajos de exploracién provenientes de algu-
Nos grupos universitarios, ya que dichos trabajos pueden ser considerados
COmMO un paso previo a un trabajo de investigacion. Este hechio estaria mos-
trando €l interés por lainvestigacion en tales grupos.

v A partir de 1996 observamos la aparicion de:

1. Trabajos que, sin ser de investigacion, presentan un nivel de re-
flexion més profundo con sustento desde ia literatura reconocida en
el &rea. Tales trabajos superan a las especul aciones realizadas desde
el sentido comun, frecuentes en afios anteriores, caracterizadas por la
ausencia de evidencias desde 1a préctica.

2. Trabgjos de Historia de la Matemética vinculados con probleméticas
de la Educacion Matemética.

3. Reflexiones en torno a cuestiones vinculadas con metodologia de la
investigacion.

4. Trabgjos que recopilan y analizan bibliografia en determinadas
teméticas de investigacion en Educacién Matemética (por e emplo
resolucion de problemas).

5. Trabajos de andlisis de textos

6. Propuestas vincuiadas a Geometriay Matematica discreta.

v En la mayoria de los resimenes e énfasis esta puesto en la ensefianza: la
mejora de |a ensefianza traerd como consecuencia una mejora en el aprendi-
zaje, es decir, los problemas de aprendizaje se resuelven con estrategias de
ensefianza centradas en los contenidos. Tal abordaje muestra la influencia
de una vision de educacion centrada en el paradigma determinista causa —
efecto (D"Ambrosio, 1994). Este paradigma es facilmente rebatible, ya que
existen gemplos que muestran que no necesariamente una mejora en la en-
sefianza trae aparejada una mejora en el aprendizaje.
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v Las dimensiones de andlisis, en la mayoria de los resimenes, estan centra-
das fundamentalmente en el "qué" y "cOmo" ensefiar Matematica. La con-
sideracion de preguntas vinculadas con € "por qué' y "para quiénes' con-
duciria a la aparicion de nuevas dimensiones de andlisis. |o epistemol dgico,
lo filostfico, 1o histérico, lo socio-cultura y lo politico. En este sentido, ca-
be destacar que, en los Ultimos afios, se encuentran trabajos que abordan
cuestiones epistemol 6gicas o histéricas.

v" En agunos resiimenes aparecen términos caracteristicos de ciertas tradicio-
nes de investigacion reconocidas en Educacion Matemética, pero los mis-
mos suelen ser utilizados con incoherencia, no se retoman en el momento de
reportar informaciones relevantes o en las conclusiones. Se manifiesta con
esto, una caracteristica comin en las producciones de educacion: la necesi-
dad de ampararse en un marco tedrico para cuimplir con una formalidad y
sustentar las afirmaciones realizadas. Si bien es importante reconocer laim-
portancia de un referente tedrico, o € empleo de la obra de otros autores
gue se consideren significativos, afin de elucidar las preguntas planteadas y
auxiliar en la busgueda de comprensiones y posibles soluciones, es funda-
mental que e autor del trabaio explicite la articulacion de su produccion
con las ideas del referente que esta siendo empleado, a fin de que su propio
pensamiento no quede oculto tras las palabras de los autores reconocidos y
se obtengan conclusiones, sélo a partir de lo que tales autores hubieran di-
cho.

v Se observa, er ciertos resimenes, inconvenientes de tipo metodol 6gico, en
el siguiente sentido: 1. Existe incoherencia entre el objetivo planteado vy el
tipo de metodologia propuesta para alcanzarlo. 2. No existe discusion sobre
la validez, confiabilidad o credibilidad (Lincoln & Guba, 1985; Moore,
1983) de los instrumentos empleados en €l proceso de recoleccion de datos.
3. En algunos casos se confunde metodologia de investigacién con metodo-
logia de ensefianza.

Esto nos da unaideadel panorama nacional en el area, mostrandonos un
campo promisorio pero con mucho por hacer todavia. Algunas propuestas que
yafueron publicadas y presentadas en otras reuniones de Educacion Matematica
son las siguientes:
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v" Redlizar un relevamiento de grupos de trabajos, publicaciones y eventos
nacional es vinculados con la Educacion Matemética.

v Crear criterios claros y explicitos parala seleccion y clasificacion de traba-
jos a ser presentados en reuniones o0 publicados en revistas, sean estos de
préctica, desarrollo o investigacion.

v' Generar espacios de formacion o discusion que permitan abordar 1a proble-
matica de la investigacion en Educacion Matemaética, presentando y discu-
tiendo las condiciones a tener en cuenta para que un trabajo sea considerado
de investigacion y donde se brinden elementos que permitari analizar dife-
rentes producciones en el area. Estos espacios se generan naturalmente en
los ambientes de las maestrias pero también es necesario fomentarlos en
otros ambitos.

v" Promover una mayor colaboracién e intercambio entre instituciones nacio-
nales e instituciones que presentan un mayor desarrollo en el dreaen el am-
bito internacional.

Me gustariaterminar con palabras de Kilpairick (1995)

. la Educacién Matemética debe inevitablemente
preocuparse con la apiicacién del conocimiento espe-
cializado para auxiliar a estudiantes y profesores...
La formacion de profesores continta siendo la princi-
pal funcion de la Educacion Matematica, paralela-
mente a la bisqueda del conocimiento sblido para ser
aplicado. Los educadores matematicos universitarios
precisan trabajar junto con matematicos y profesores
en las aulas en € desarrollo de la teoria y de la préac-
tica. La Educacion Matematica se ha desarrollado en
paises en los cuales las estructuras ingtitucionales la
apoyan como un campo académico identificable.

Las palabras de Kilpatrick son una convocatoria para €l reconocimiento
de la Educacion Matemética como un campo que tiene una problemética que le
€s propia 'y necesita de todos los actores que, desde diversas perspectivas, pue-
den contribuir para su desarrollo.
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Creo que en esta época el desafio para los educadores mateméticos es
grande y la investigacion en el érea requiere de un compromiso indispensable
para sustentar y fortalecer uno de los pilares fundamentales para el desarrollo
de toda sociedad democratica: la Educacion y principalmente la Educacion pu-
blica
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