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l. INTRODUCCIÓN. 

En Argentina, la Educación Matemática 
como área de investigación científica que tiene 
características propias se encuentra en un estado 
incipiente de desarrollo. 

Existen estudios que reportan sobre el "esta
do del arte" de la investigación en Educación 
Matemática en el ámbito internacional, particu
larmente trabajos de Bishop ( 1 992) y Kilpatrick 
( 1992). Estos autores informan que los temas de 
interés para ser investigados siguieron diferentes 
tendencias a lo largo del tiempo y las 
metodologías de investigación fueron modi
ficándose, así como los propios criterios de lo 

que era considerado investigación. Dichos estu
dios están limitados básicamente a lo ocurrido 
en Estados Unidos y Europa, pero nada se dice 
sobre el desarrollo del área en países del Tercer 
Mundo. Sin embargo, cabe destacar la existencia 
de trabajos que informan acerca del desarrollo 
del campo en países latinoamericanos, tal es el 
caso de Brasil (Fiorentini, 1996) y México (Hitt 
Espinosa, 1998). Esta falta de información es 
una preocupación de la comunidad interna
cional, tal como se manifiesta en gmpos de tra
bajo participantes de la conferencia interna
cional anual del grupo PME (Psychology of 
Mathematics Education) aproximadamente 

' 1' Este trabajo fue subsidiado por el Consejo de Investigaciones Científicas y Técnicas de la Provincia de 
Córdoba (CONICOR, actualmente Agencia Córdoba Ciencia) y la Secretaría de Ciencia y Tecnología de la 
Universidad Nacional de Córdoba. 
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desde 1995 (Valero, P; Gómez, P.; Denys, B. & 
Leung, S., 1997; Valero, P.; Denys, B.; Vithal, R. 
& Gómez, P., 1998). Así, intentando suplir esta 
ausencia de información en relación con lo que 
ocurre en Argentina, podríamos preguntamos 
que características tienen los trabajos de investi
gación, vinculados con la Educación 
Matemática, que se desarrollan en Argentina. 

Sin embargo, dada: a) la ausencia de una 
comunidad organizada de investigadores en 
Educación Matemática, con todo lo que ello 
implica, en relación con la formación de recur
sos humanos, discusión y establecimiento de 
líneas de investigación, organización de eventos 
científicos, etc., y b) reconociendo la existencia 
de algunos grupos que realizan tareas de investi
gación y asociaciones científicas o de profesores 
(Unión Matemática Argentina - UMAZ, Socie
dad Argentina de Educación Matemática -
SOAREM3

, Asociación de Educación Matemá
tica de Argentina - AEMA 4) que procuran 
divulgar actividades vinculadas con la Educa
ción Matemática, es que decidimos replantear 
nuestra pregunta de la siguiente manera: ¿Qué 
características tienen los trabajos vinculados 
con la Educación Matemática que se desarro
llan en Argentina? 

Esta pregunta es muy amplia y admite varias 
respuestas que dependen de: 

- las fuentes a partir de las cuales se 
realice esa caracterización y 

- qué se entiende por Educación 
Matemática. 

Así, este trabajo intenta dar una respuesta: 
- considerando como fuente de datos, 

las Reuniones de Educación Matemática 
(REM), organizadas anualmente por la UMA y 

- adoptando las siguientes acepciones 
asociadas a la Educación Matemática: 

l. Como actividad de enseñanza 
2. Como actividad de desarrollo 
3. Como área de investigación 

La acepción 1 hace referencia al acto de 
enseñar, la 2 está vinculada a la producción de 
material didáctico o de textos, elaboración de 
propuestas curriculares, realización de experien-

2 La Unión Matemática Argentina fue fundada de 
hecho en 1936 y en 1978 fue fundada formalmente 
como asociación civil de carácter científico. 
3 La Sociedad Argentina de Educación Matemática 
fue fundada en octubre de 1998. 
4 La Asociación de Educación Matemática 
Argentina fue fundada entre 1997 y 1998. 
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cias innovadoras, etc. Tales acepciones son las 
más difundidas, mientras que la 3 requiere una 
atención especial. 

Según Kilpatrick (1992, p. 3), la investi
gación en Educación Matemática es la "búsque
da disciplinada sobre la enseiianza y aprendiza
je de las matemáticas" e indica, además, que: 
"La historia de la investigación en Educación 
Matemática es parte de la historia de un campo 
(Educación Matemática) que se ha desanvllado 
a lo largo de los últimos dos siglos cuando 
matemáticos y educadores volcaron su atención 
hacia cómo y qué Matemática es, o debería ser, 
enseñada y aprendida en la escuela." (p. 3) 

La definición de Kilpatrick hace referencia al 
objeto de estudio del área de la Educación 
Matemática, caracterizando la investigación 
como una "búsqueda disciplinada". Sin embar
go, existen otras componentes, tales como las 
indicadas por Bishop (1992, p. 711), que deter
minan el carácter de investigación de una pro
ducción en Educación Matemática. Estas com
ponentes son: 

- Indagación, la cual es consti
tuyente de la actividad de investigación. Repre
senta la búsqueda sistemática del conocimiento, 
la búsqueda de comprensión, dando dinamismo 
a la actividad. La investigación debe ser búsque
da intencional. 

- Evidencia, la cual es nece
saria para mantener la investigación relacionada 
a la realidad de la situación de educación 
matemática en estudio, se trate de clases, pro
gramas, textos o documentos históricos. Las evi
dencias muestran la realidad sobre la cual se 
centra la teorización. 

- Teoría, la cual reconoce la 
existencia de valores, supuestos, y relaciones 
generalizadas. Este es el modo en que se repre
senta el conocimiento y entendimiento prove
nientes de cada investigación. La teoría es el 
producto esencial de la actividad de investi
gación y la teorización es por lo tanto su princi
pal aspiración. 

Complementando lo anterior, Bishop (1992) 
señala que: " ... algunas actividades tales como 
la mera acumulación de datos, el infonne de 
incidentes que ocurren accidentalmente, 
detallar análisis abstractos, brindar especula
ciones "de sillón", la planificación de currícu
lum o una clase, el diseño de algunos materiales 
de estudio, o el ajuste de una evaluación, 
tzo constituyen por sí mismos actividades 
de investigación, si bien cada una de ellas 
puede contribuir a algún estado del proceso de 
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investigación." (p. 713) 

Puede observarse que las acepciones 1 y 2, 
antes mencionadas, están implícitamente 
incluidas en esta última visión presentada por 
Bishop (1992). 

Habiendo especificado las fuentes y la visión 
de Educación Matemática que adoptamos, en 
este trabajo analizamos primeramente el origen, 
evolución, propósitos y normas de las REM, 
brindamos una caracterización de la Educación 
Matemática en Argentina considerando las 
comunicaciones y grupos de trabajo que las pre
sentan. Finalmente realizamos una discusión en 
relación a los resultados obtenidos y planteamos 
perspectivas para el desarrollo del área. 

En la próxima sección se presenta la 
metodología con la cual abordamos la pregunta 
de investigación planteada en esta sección. 

11. METODOLOGÍA. 

Optamos por una metodología de investi
gación de tipo cualitativa, ya que nuestro traba
jo es descriptivo y es realizado a partir de ánáli
sis documental y entrevistas personales. El pro
ceso de análisis es de tipo inductivo/constructivo 
(Lincoln & Guba, 1985) ya que no partimos de 
hipótesis previamente establecidas, sino que, a 
partir de los datos recogidos se generan cate
gorías y conjeturas validadas en el transcurso 
del trabajo. Posteriormente estos datos son con
siderados en el marco de la literatura que carac
teriza las actividades vinculadas con la Educa
ción Matemática. 

Los datos recogidos provienen de entrevistas 
personales a docentes de la Facultad de Matemá
tica, Astronomía y Física (FaMAF) de la Univer
sidad Nacional de Córdoba (UNC) y consultas a 
revistas o documentos (resoluciones y notas de 
la FaMAF- UNC con relación a las REM, revis
tas de UMA, noticieros de UMA, resúmenes de 
comunicaciones REM, programas de REM y 
documentos extraídos de la página de intemet 
deUMA) 

Estas fuentes de datos nos permiten: determi
nar el origen, evolución, propósitos y normas de 
las REM, distribuir los resúmenes de las comu
nicaciones según el nivel de enseñanza al que 
está dirigido,. categorizar dichos resúmenes y 
realizar un estudio acerca de la institución de 
origen y continuidad en el tiempo de los grupos 
que presentan trabajos. 
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Para la categorización de los resúmenes 
primero se determina si el trabajo es de investi
gación de acuerdo a los criterios establecidos por 
Bishop (1992) y luego, aquellos trabajos que no 
cumplen tales criterios, son identificados como: 
relatos de experiencias, propuestas didácticas, 
propuestas curriculares, reflexiones generales, 
trabajos de diagnóstico, trabajos de exploración 
y otros. Cabe señalar que esta categorización fue 
generada a partir del análisis de los resúmenes. 

En la próxima sección, presentamos los 
resultados organizados según: Origen y evolu
ción de las REM, Propósitos y normas de las 
REM, Comunicaciones de las REM y Caracteri
zación de los grupos que presentan trabajos. 

UI. REsULTADOS. 

111.1. ÜRIGEN Y EVOLUCIÓN DE LAS REM. 

Las "Reuniones en Educación Matemática" 
surgen en el contexto en que la escuela media 
era influenciada por la llamada "Reforma de la 
Matemática Moderna". Investigadores en 
Matemática ofrecían cursos para profesores de 
enseñanza media, con el objetivo de apoyar la 
implementación de los profundos cambios 
curriculares propuestos con tal reforma. En este 
contexto aparece la preocupación por generar 
espacios de encuentros frecuentes entre profe
sores de enseñanza media e investigadores en 
Matemática. 

Así es que, en 1977, a partir de una reunión 
realizada en Vaquerías en la que intervinieron, el 
Director del IMAF (Instituto de Matemática, 
Astronomía y Física, actual FaMAF), Prof. Dr. 
Tirao, el responsable del GECYT (Grupo de 
Enseñanza de la Ciencia y la Tecnología -
IMAF), Prof. Dr. Maiztegui y el Ing. Villamayor, 
como representante de la UMA, se decide crear 
una reunión con el propósito de favorecer la 
relación entre investigadores en Matemática y 
docentes de enseñanza media a través del con
tenido. No fue posible encontrar documentos 
escritos que registraran el encuentro en 
Vaquerías, ni la realización de lo que podría ser 
considerada como la REM I, que se habría lle
vado a cabo en 1977 [la información aquí pre
sentada fue recogida en eñtrevistas personales 
con docentes y personal administrativo de la 
actual FaMAF]. Desde entonces, es la UMA 
quien toma bajo su responsabilidad la reali
zación de la REM, que comparte el espacio de la 
reunión anual de comunicaciones científicas de 
la UMA. 
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En el año 1978 se realiza la XXVIII Reunión 
Anual de la UMA en Santa Rosa de la Pampa. A 
partir de la lectura ·del acta de dicha reunión, 
publicada en la Revista de la UMA, V. 29 (1979, 
p. 96) se observa que no se hace referencia 
explícita a la Reunión de Educación 
Matemática, sino que se habla de una "sesión 
referida a problemas de la enseñanza de la 
Matemática con comunicaciones y discusiones 
sobre el tema", sesión esta introducida por el 
Dr. Maiztegui. 

Es sólo a partir de 1979 que la REM aparece 
explícitamente mencionada como tal en publica
ciones de la UMA: "Dentro del marco de esta 
reunión [se refiere a la Tercera Reunión conjun
ta de la Sociedad Matemática Paraguaya y la 
UMA, realizada en Corrientes y Resistencia del 
20 al 22 de septiembre de 1979] se desarrolló 
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también la "Tercera Reunión de Educación en 
la Matemática", habiendo estado la organi
zación a cargo del Grupo de Enseñanza de la 
Ciencia y la Tecnología de la Universidad 
Nacional de Córdoba". (Revista de la UMA, 
1980, v.29,n.3,p.222) 

El hecho de referirse, en este documento, a la 
"Tercera Reunión de Educación en la Matemáti
ca" legitima la existencia de las dos anteriores 
como REM, lo cual nos habilita a hablar de 
REM I y REM II, aunque no aparecen men
cionadas como tal en ningún documento. 

En 1981 no se realizó la reunión y a partir de 
1982 se han realizado ininterrumpidamente y 
con periodicidad anual. La siguiente tabla mues
tra un listado de los lugares que fueron sedes de 
las reuniones desde 1979 

Año Lugar ! REM 

Tabla l. 

ill.2. PROPÓSITOS Y NORMAS DE LAS REM. 

En la reunión de Vaquerías, antes citada, no 
se precisaron lineamientos específicos para las 
futuras reuniones y aunque no se esperaba que 
en ellas se presentaran trabajos de investigación 
en el área, "el contacto de docentes con investi
gadores [en Matemática] tenía como propósito 
incentivar a los docelltes a realizar investi
gación en docencia" (Maiztegui en entrevista 
personal, 1998). 

El comité científico de recepción y evalua
ción de los trabajos tuvo su sede en IMAF 1 
FaMAF desde su origen hasta 1998. 

Más específicamente, esta responsabilidad 
fue asumida hasta 1980 por personal del 
GECYT, en el período 1982-1990 por el 
Dr. Jorge Vargas de la FaMAF, excepto en 1988, 
que estuvo a cargo .de la Comisión Directiva de 
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UMA. Posteriormente, desde 1991 hasta 1998, 
esta tarea fue desempeñada por el Dr. Fernando 
Levstein, también de FaMAF. Cabe destacar que 
algunos miembros del GECyT prestaron aseso
ramiento como evaluadores de las comunica
ciones en diversas oportunidades. 

Salvo las instrucciones de forma, no fueron 
establecidas normas explícitas y escritas res
pecto de las condiciones que debía verificar 
un trabajo para que fuera aceptado en las 
reuniones. 

La distribución de las comunicaciones se 
realizó según el nivel educativo al cual estaba 
dirigido. En las REM XX y XXI ( 1997 y 1998) 
se distribuyeron por temas y ciclos de ense
ñanza. 

Cabe destacar la existencia desde 1992 de 
una Comisión de Educación Matemática. Tal 
comisión se constituyó a partir de una solicitud 
elevada a la comisión directiva de la UMA 
por un grupo d.e educadores matemáticos, 
reunidos en el marco del Primer Seminario 
Taller Iberoamericano de Matemática en la 
Educación (Tanti - Córdoba, septiembre de 
1991 ). En tal documento, se proponía la creación 
de una Secretaría de Educación Matemática con 
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el propósito d.e promover "las actividades vincu
ladas a la enseíianza de la matemática en 
nuestro país". 

ill.3. COMUNICACIONES DE LAS REM. 

El análisis de los resúmenes de las comunica
ciones presentadas en las REM se centra en el 
período 1988 - 1998 ya que, aunque contamos 
con información de algunos años anteriores, es 
éste el intervalo del cual poseemos información 
continua. No obstante, cabe destacar que si bien 
pudimos acceder al programa de actividades de 
la REM XIII (San Luis, 1990), permitiéndonos 
obtener datos relevantes, no fue posible con
seguir los resúmenes de las comunicaciones. 
Esto último nos impidió realizar la clasificación 
de trabajos correspondiente a tal año. 

A partir de este análisis destacamos lo 
siguiente: 

1) Se observa la siguiente dis
tribución en el tiempo del número de presenta
ciones, con variaciones posiblemente rela
cionadas con la ubicación geográfica de la 
reunión. 

1 ~ N. de Presentaciones 1 

40 ~~~~~--~~~~~~-~~-~~~~~~~-~~~~--~~~~ 

35~~~~~~~~§+~~ 

30 

25 

20 

15 

10 

5 

o 
1988 1989 1990 1991 1992 

S3l1Ju:m Ros::uio S>ln Luis S:lnli:tgo Tancil 
del Estero 

1993 1994 1995 
Nouquón Buenos Aires Rfo IV 

1995 
Solla 

1997 1999 
Córdoba Barilocho 

Gráfico l. 

2) La distribución de porcen
tajes de presentaciones de problemáticas de 

cada nivel de enseñanza se muestra en la 
Tabla 2. 
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1988 1989 11990 11991 199211993 1994 199511996 1997!1998 
Universitario 29,6 12,5 .. 211 ... 50 41,9 44,8 .±~L _29_!._Q __ 44,4 53,6 1 48,3 

-C---·--------- -·········-··· e------ e------- __ ...:...,- -----·-· ---'--,.--·---¡-~ 

Media 40,8 37,5 27,6 11,1 22,6 27,6 36,9 36,8 26,0 32,1 ¡ 31,0 
Pri;lli.rio ____ -14~8-- 4}- ----- ----:--· -- ----;---~ 

13,8 16,7 22,6 13,8 10,5 18,4 7,4 3,6 ¡ 13,8 
~' ------ 20,8 6,9 22,2 9,7 10,3 7,9 5,3 c..l~~l.-I-.?:.~.J ____ 2 ____ F. Docente 11, 1 
-·-·-·--------·-·-·-·- ~---·-·-·-·· ·-·2s-· ·-3,2--¡ ··3:s·- --2~6--
Otros 3,7 o o 10,5 11,1 1 7,1 ¡ 6,9 

Tabla 2. 

En particular notamos Jo siguiente: u Jo largo 
del período considerado, un porcentaje prome
dio de 70,7 % de las comunicaciones están 
centradas en problemáticas de Jos niveles uni
versitario o medio, un promedio de 12,7 % son 
trabajos de nivel primario y un promedio de 
1 O % de las comunicaciones abordan temas 

acerca de la formación docente. 

3) Los trabajos fueron clasifica
dos en seis categorías que serán posteriormente 
descriptas y su distribución en porcentajes por 
año se muestra en la Tabla 3. 

1988 198911990 !1991!1992 1993!1994 1995!199611997 1998ITotal 
Trabajos de investigación 7,4 20,8 ¡ S 1 O 112,5 10,3! 5,4 

--4---t- : . 
5,3 1 11,1 ¡ 3,6 

: : 
6,9 8,3 

----------·······---r:--
Relatos de experiencias 11 , 1 25,0 i I ¡ 66,7 ¡ 25,0 27 ,6¡21 ,7 28,9 ¡ 22,2 ¡ 28,6 24,1 26,6 

-;¡-·--r--·--r---··!---=- -·--·¡-;-;;-:::-
28,9 ¡ 40,8128]- c-2771'24-:6 ---·-·-·---·-·-·-·----·-·-·---- ·--·-;--;::-
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Tabla 3. 

De acuerdo a los criterios de Bishop ( 1992) 
se observa que, anualmente, los trabajos de 
investigación representan entre un O y un 20,8% 
(esto es de cero a cinco comunicaciones). El 
resto de los estudios pueden ser clasificados 
como: 

a) Relatos de experiencias: descripción 
de una experiencia de implementación de algu
na modificación, ya sea de contenido en relación 
con la currícula oficial, de presentación o de 
metodología de enseñanza, y algunos resultados 
de tal implementación. En algunos casos estas 
modificaciones tienen sustento explícito en 
alguna teoría. Las experiencias pueden ser áuli
cas, curriculares o institucionales. 

b) Propuestas didácticas: propuestas 
de recursos materiales o metodológicos para la 
enseñanza de algún contenido particular. Por lo 
general motivadas a partir de la experiencia 
práctica de aula que muestra alguna falencia o 
necesidad de cambio. Se diferencian de los 
relatos de experiencia en que dichas propuestas 
no han sido efectivamente implementadas o ten
gan la intencionalidad de serlo. 

e) Propuestas curriculares: propuestas 
de cambios curriculares que no han sido efecti
vamente llevados a cabo o tengan la intencio-

nalidad de ser llevados a cabo. 
d) Reflexiones generales: disertaciones 

acerca del aprendiz"ª-je o enseñanza de la 
Matemática, sustentadas o no desde alguna prác
tica escolar o alguna teoría reconocida en el 
campo de la Educación Matemática. 

e) Trabajos de diagnóstico: descrip
ción de una dada situación a partir de informa
ción obtenida por medio de distintos recursos 
(pruebas, encuestas, etc.). 

f) Trabajos de exploración: trabajos 
que desarrollan una búsqueda intencional procu
rando indagar problemáticas alrededor de un 
contenido matemático específico, pero que care
cen de rigor metodológico. 

g) Otros: trabajos de Matemática sin 
reflexiones sobre la enseñanza o aprendizaje o 
especulaciones teóricas generales aplicables a 
cualquier campo de conocimiento, no necesaria
mente matemático. 

ITI.4. GRUPOS DE TRABAJO: 

ALGUNAS CARACTERÍSTICAS. 

De acuerdo a la información presentada en el 
Gráfico 2 (distribución, en porcentajes, de las 
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comunicaciones presentadas según la institución 
de origen de los autores), se observa que: la 
mayoría de los grupos o individuos que presen
tan trabajos provienen de universidades y el por-
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centaje de comunicaciones allí producidas va 
aumentando año tras año, pasando de represen
tar el 55,6 %en 1988 al 87% en 1998, con un 
pico del 89,3% en 1997. 

1988 989 1990 1991 992 1993 1994 995 1996 1997 998 

Año 
e Centros Universitarios [a Institutos de F Doce me B Centros m E. Yedia 

s Universidad/Media o organismos no escolares 

Gráfico2. 

Cabe destacar que si bien la mayoría de 
quienes presentan comunicaciones son de origen 
universitario, las problemáticas que abordan 
pueden incluir cuestiones de otros niveles 
educativos. En algunos años se observa la cons
titución de grupos formados por docentes uni
versitarios y docentes del nivel medio. El 79% 
de los trabajos presentados son producidos por 
grupos provenientes de universidades nacio
nales. El 8,7% está representado por trabajos 
elaborados por integrantes de organismos 
provinciales vinculados a la educación 
(Dirección de Investigaciones Educativas, 
Consejo de Educación, Dirección General de 
Escuelas, etc.). Cabe destacar que el 84% de 
estos últimos trabajos (7,3% del total) fueron 
producidos por un grupo de docentes que se 
identifica como Grupo de Estudio de Didáctica 
de la Matemática de Lomas de Zamora y que, 
además, trabajan en la Dirección de 
Investigaciones Educativas de la Provincia de 
Buenos Aires. El resto de los trabajos se dis
tribuye entre universidades privadas (1 ,4% ), 
instituciones de enseñanza primaria, media o 
terciaria (6,3%), instituciones extranjeras (1,4%) 
y otras no identificadas5 (3,2%). 

5 Tomamos como instituciones no identificadas 
aquellas· que presentan sólo la dudad, sin especi
ficar institución de origen, o siglas cuya identifi
cación nos resulta desconocida. 

De las universidades nacionales es destaca
ble la continuidad en el tiempo, de la 
Universidad Nacional del Comahue (tanto la 
sede Bariloche, como la sede General Roca) con 
un porcentaje respecto al total de trabajos pre
sentados por todas las universidades nacionales 
del15,1% y de la Universidad Nacional de Salta 
con un 13,7% de trabajos. 

Considerando ahora aquellas universidades 
con presencia en las REM (esto es, presentan 
trabajos en por lo menos 7 de las 1 O REM anali
zadas), pero con saltos en el tiempo, desta
camos: la Universidad Nacional de Río IV y la 
Universidad Nacional del Sur, ambas con un 
8,4%; la Universidad Nacional de San Juan (8%) 
con un decrecimiento marcado en el número d~ 
presentaciones desde 1995; la Universidad 
Nacional de Buenos Aires (7,5%), cuya presen
cia comienza a ser más notable a partir de 1994; 
la Universidad Nacional de Córdoba (5,7%) y la 
Universidad Nacional del Centro (en sus distin
tas sedes) con un 5,3%. 

Además de caracterizar a estas instituciones 
por su presencia en las REM, también reali
zamos una indagación en relación con los tipos 
de trabajos presentados. A partir de este análisis, 
destacamos lo siguiente: 

- De acuerdo a los criterios de Bishop 
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(1992), se detectaron trabajos de investigación 
únicamente de grupos provenientes de la Uni
versidad Nacional del Comahue, Universidad 
Nacional de Río IV, Universidad Nacional de 
Buenos Aires (a partir de 1995) y Universidad 
Nacional de Córdoba (hasta 1993). 

-De los trabajos presentados por grupos 
de la Universidad Nacional del Comahue (en sus 
distintas sedes) destacamos, además de los tra
bajos de investigación, la presencia de trabajos 
de exploración y reflexiones generales con sus
tento teórico, esto último particularmente en 
años recientes. 

- De la Universidad Nacional de Salta 
puede destacarse la gran diversidad de trabajos. 
Particularmente se pueden mencionar propues
tas curriculares o didácticas y varias presenta
ciones centradas fuertemente en el contenido 
matemático, clasificadas como otros, debido a la 
falta de vínculo explícito con la Educación 
Matemática. 

- En la Universidad Nacional del Sur 
prevalecen los relatos de experiencia (47%). Se 
destaca, en un período consecutivo de cuatro 
años, una preocupación por la articulación entre 
nivel medio y universitario. 

-En la Universidad Nacional de Río IV 
más de la mitad de los trabajos se concentra en 
la presentación de propuestas didácticas o 
curriculares. Se observa también la presencia de 
trabajos de exploración. 

- De los trabajos presentados por la 
Universidad Nacional de San Juan prevalecen 
los relatos de experiencia con presencia de 
varios trabajos de Matemática que fueron clasi-
ficados como otros. '· 

- En la Universidad Nacional de 
Córdoba se destaca, además de los trabajos de 
investigación, la presencia de trabajos de re

., flexiones generales con sustento teórico. 

- El 83% de las presentaciones prove
nientes de la Universidad Nacional del Centro 
son relatos de experiencia o propuestas didác
ticas. 

En la próxima sección discutimos los resulta
dos presentados, a la luz de la literatura consul
tada y en relación con el escenario internacional 
en que surge la Educación Matemática. 
Analizamos el origen de las REM, sus diferen
cias y similitudes con las reuniones interna-
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cionales del ICME (Intemational Congress on 
Mathematical Education) y las características de 
los resúmenes analizados. 

IV. DISCUSIÓN. 

IV.l. SOBRE LOS ORÍGENES DE LAS REM. 

En el origen de las REM puede reconocerse 
similitud con el origen del ICME (creado en 
1969) organizado por el ICMI (lnternational 
Commission on Mathematical Instmction, 
creada en 1908 durante el IV Congreso 
Internacional de Matemáticos, _realizado en 
Roma), organismo dependienfé 'de la Unión 
Matemática Internacional (IMU) (Rico & 
Sierra, 1999). Esta similitud aparece-al observar 
que las REM surgen por iniciativa de UMA, ya 
que algunos de sus miembros estaban interesa
dos por diversas problemáticas relacionadas con 
la enseñanza y aprendizaje de la Matemática en 
el nivel medio de enseñanza. Particularmente, 
en ese momento, estaban preocupados con la 
formación de docentes para enfrentar los cam
bios producidos por la introducción, en la 
currícula oficial, de la llamada Matemática 
Moderna. 

Aunque estas reuniones (ICME, REM) pre
sentan similitud en· cuanto al origen y si bien en 
el ámbito internacional el IMU tiene alguna 
injerencia en la realización de los ICME~ se 
pueden señalar algunas diferencias fundamen
tales entre ambas: 

- Desde sus inicios el ICME 
cuenta con la participación en instancias directi
vas de destacados educadores matemáticos. 
Particularmente se destaca la intervención de 
Freudenthal, quien en 1967 es elegido presi
dente del ICM1 y propone que la comisión cele
bre sus congresos internacionales en años 
diferentes de los congresos intemaéionales de 
la IMU y dedicarlos de manera exclusiva a la 
educación matemática. Esta idea se concreta en 
1969 cuando se realiza el ICME I en Lyon, 
Francia. 

- Desde sus comienzos el ICME 
se realiza, cada cuatro años, en tiempos y 
lugares diferentes a aquellos en los que se reali
zan las reuniones de IMU, mientras que las 
REM se realizan anualmente y conjuntamente 
con las reuniones de UMA. 

- Mientras que · los comités 
organizadores del ICME pueden estar integra
dos tanto por matemáticos como por educadores 
matemáticos, la organización de las REM está a 
cargo de matemáticos asociados a UMA, coinci-
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diendo con lo que ocurrió en las reuniones del 
ICMI desde su creación. 

- En los momentos en que son 
creados el ICMI y posteriormente el ICME, ya 
existían asoc1acwnes de profesores de 
Matemática, en aquellos países (Alemania, 
Estados Unidos, Inglaterra y Francia) que 
tuvieron mayor influencia en su creación. 
Mientras que en Argentina la formación de aso
ciaciones de esa naturaleza, integradas por pro
fesores de Matemática (de enseñanza media, ter
ciaria o universitaria) como miembros titulares 
(con voz y voto), es posterior a las REM y de 
reciente data. 

Finalmente, y como un elemento que debe 
ser considerado al analizar el vínculo de la 
UMA con la Educación Matemática, cabe 
destacar que los principios y propósitos de la 
UMA, planteados desde su origen, son: ''fomen
tar el evidente progreso de la investigación 
matemática en la Argentina, mediante reuniones 
científicas, concursos, etc. y coordinar la labor 
de los diversos grupos de estudiosos que en el 
país se ocupan de Matemática Superior. .. " 
(http://linuxO.unsl.edu.ar/uma/inforcac/historia.htm) 
Esto marca su carácter de asociación científica 
interesada en la investigación matemática sin un 
propósito explícito en relación con la promo
ción de la Educación Matemática como área de 
investigación. Así, las REM son un apéndice de 
las reuniones de la DMA, surgidas a partir de 
una preocupación de algunos matemáticos por la 
problemática de la enseñanza y aprendizaje de la 
Matemática. De este modo, el organismo 
[UMA] encargado de la organización y fun
cionamiento de las REM, al no tener como final
idad fundamental la investigación en Educación 
Matemática sino en Matemática, condiciona el 
compromiso y las posibilidades de DMA en 
relación con la Educación Matemática como 
área de investigación. 

IV.2. SOBRE LOS RESÚMENES. 

Centrando allora nuestra atención en las pro
ducciones presentadas en las REM, es necesario 
destacar la representatividad de las mismas en 
relación con la actividad de Educación 
Matemática en el país, debido a su difusión y 
asistencia y haber sido durante mucho tiempo la 
única reunión nacional en el área, durante el 
período analizado. Por otro lado, es necesario 
señalar que una de las limitaciones de los resul
tados reportados reside en el hecho de· haber 
podido acceder sólo a los resúmenes de las pre
sentaciones. Sin embargo, el análisis de dichos 
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resúmenes proporciona un panorama inicial de 
la Educación Matemática en Aroentina que 

e ' 
aunque es parcial, puede considerarse represen-
tativo de la actividad en sus tres acepciones. 

Teniendo en cuenta lo anterior, podemos 
señalar que: 

l. El 81,3% de los trabajos responden a 
las acepciones de la Educación Matemática 
como actividad de enseñanza o desarrollo. Los 
trabajos que consideramos como de investi
gación se caracterizan por verificar las condi
ciones definidas por Bishop ( 1992), presentando 
objetivos, metodología y reportando resultados. 
Por otro lado, existen trabajos que se autode
finen como siendo de investigación y sin 
embargo en el resumen no se encuentran ele
mentos que verifiquen las condiciones dadas por 
Bishop (1992). 

2. Es destacable la presencia de trabajos 
de exploración provenientes de algunos grupos 
universitarios, ya que dichos trabajos pueden ser 
considerados como un paso previo a un trabajo 
de investigación. Este hecho estaría mostrando 
el interés por la investigación en tales grupos. 

3. A partir de 1996 observamos la apari
cwn de: a) Trabajos que, sin ser de investi
gación, presentan un nivel de reflexión más 
profundo con sustento desde la literatura 
reconocida en el área. Tales trabajos superan a 
las especulaciones realizadas desde el sentido 
común, frecuentes en años anteriores, y a las 
que Bishop (1992, p. 713) denomina "especula
ciones de sillón" (armchair speculation), 
caracterizadas por la ausencia de evidencias 
desde la práctica. b) Trabajos de Historia de la 
Matemática vinculados con problemáticas de la 
Didáctica de la Matemática. 

4. En la mayoría de los resúmenes el 
énfasis está puesto en la enseñanza: la mejora de 
la enseñanza traerá como consecuencia una 
mejora en el aprendizaje, es decir, los problemas 
de aprendizaje se resuelven con estrategias de 
enseñanza centradas en los contenidos. Tal abor
daje muestra la influencia de una visión de edu
cación centrada en el paradigma determinista 
causa - efecto (D'Ambrosio, 1994). Este 
paradigma es fácilmente rebatible, ya que exis
ten ejemplos (Barba, Meneghetti & Hermini, 
1999) que muestran que no necesariamente una 
mejora en la enseñanza trae aparejada una mejo
ra en el aprendizaje. 

5. Las dimensiones de análisis, en la 

~ 
! 
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mayoría de los resúmenes, están ce:qtradas fun
damentalmente en el "qué" y "cómo" enseñar 
Matemática en lugar del "por qué" y "para 
quiénes". Estas últimas preguntas conducirían a 
la aparición de nuevas dimensiones de análisis: 
lo epistemológico, lo filosófico, lo histórico, lo 
socio-cultural y lo político. En este sentido, cabe 
destacar que, en los últimos años, se encuentran 
trabajos que abordan cuestiones epistemológicas 
o históricas. 

6. En algunos resúmenes aparecen tér
minos característicos de ciertas tradiciones de 
investigación reconocidas en Educación 
Matemática, pero los mismos suelen ser utiliza
dos con jncoherencia, no se retoman en el 
momento de reportar informaciones relevantes o 
en las conclusiones. Se manifiesta con esto. una 
característica común en las producciones de edu
cación: la necesidad de ampararse en un marco 
teórico para cumplir con una formalidad y sus
tentar las afirmaciones realizadas. En este senti
do son pertinentes las reflexiones de 
D' Ambrosio (1997): Normalmente el concepto 
de investigación en educación se ampara en la 
"moda" que prevalece en la época. Los investi
gadores procuran identificarse con una línea de 
investigación diciéndose piagetiano o vygots
kiano o ausubeliano o constructivista radical o 
social u otras líneas. ( ... )Al decirse seguidores 
de un teórico consagrado juzgan estarse presti
giando. (p. 81. Traducción nuestra) 

Si bien es importante reconocer la importan
cia de un referente teórico, o el empleo de la 
obra de otros autores que se consideren signi
ficativos, a fin de elucidar las preguntas 
planteadas y auxiliar en la búsqueda de com
prensiones y posibles soluciones, es fundamen
tal, como lo indica Bicudo (1993), que el autor 
del trabajo explicite la articulación de su pro
ducción con las ideas del referente que está sien
do empleado, a fin de que su propio pensamien
to no quede oculto tras las palabras de los 
autores reconocidos y se obtengan conclusiones, 
sólo a partir de lo que tales autores hubieran 
dicho. 

7. Se observa, en ciertos resúmenes, 
inconvenientes de tipo metodológico, en el 
siguiente sentido: a) Existe incoherencia entre el 
objetivo planteado y el tipo de metodología 
propuesta para alcanzarlo. b) No existe discu
sión sobre la validez, confiabilidad o credibili
dad (Lincoln & Guba, 1985; Moore, 1983) de 
los instrumentos empleados en el proceso de 
recolección de datos. e) En algunos casos se 
confunde metodología de investigación con. 
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metodología de enseñanza. 

8. En relación con los grupos e indivi
duos que presentan comunicaciones, es notable 
la prevalencia de aquellos provenientes de 
Universidades Nacionales. Se observa diversi
dad en los tipos y temas de trabajos presentados. 
Esto muestra intereses diferentes en cuanto a la 
selección de problemas y al modo de abordarlos. 

Habiendo discutido los resultados del estudio 
que aquí se reporta, en la próxima sección nos 
referimos a las perspectivas de la Educación 
Matemática en nuestro país. ) para ello pro· 
ponemos mirar brevemente el caso Brasil a fin 
de indicar algunos elementos que nns permite~! 
colocar en perspectiva la situación :lrgc'ntin" · 

V. PERSPECTIVAS. 

A fin de caracterizar con mayor precisión el 
estado de arte actual de la Educación Matemáti
ca en nuestro país y sin la pretensión de estable
cer un paralelismo o la comparación con un 
modelo, haremos referencia a un estudio históri
co de la Educación Matemática brasileña como 
campo profesional y área de investigación 
realizado por Fiorentini (1996) y que nos brinda 
elementos que enriquecerán nuestro análisis. 

Fiorentini (1996) marca cuatro fases de 
desarrollo en la evolución del área. Éstas son: 
fases de gestación y nacimiento de la Educación 
Matemática como campo profesional, fase de 
constitución de una comunidad nacional de edu
cadores matemáticos y fase de surgimiento de 
una comunidad científica de investigadores en 
Educación Matemática. Describiremos breve
mente cada una de estas fases que relatan lo 
ocurrido en Brasil, indicando también el período 
de tiempo correspondiente a cada una de ellas. 
Posteriormente podremos contrastar esto con lo 
que ocurre en Argentina. 

En la primera fase la Educación Matemática 
todavía no existe como campo diferenciado de 
estudio e investigación. En Brasil, este período 
iría desde principios del siglo XX hasta finales 
de los años 60. Matemáticos y ·profesores de 
Matemática manifiestan preocupación por 
aspectos pedagógicos de la disciplina desde la 
perspectiva de la enseñanza. Surgen grupos de 
estudio que abordan esta problemática. Las pro
ducciones no pueden ser consideradas de inves
tigación y tienen como preocupación básica dar 
respuesta a las preguntas: qué y cómo enseñar. 
Las tentativas por responder dichas preguntas 
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son buscadas en el estudio de la propia lógica de 
la Matemática sistematizada o en las técnicas 
didácticas. 

La segunda fase marca el nacimiento de la 
Educación Matemática como campo profesional 
no sólo de enseñanza sino también de investi
gación. En Brasil, este período va desde comien
zos de la década del 70 hasta los primeros años 
de la década del 80. Se producen contactos con 
especialistas extranjeros a través de cursos y 
conferencias. Surgen programas de posgrado en 
Educación y junto a ellos se inicia una produc
ción sistemática de investigación en problemáti
cas de Educación Matemática. La preocupación 
central continúa siendo el cómo enseñar 
añadiéndosele la formación del profesor de 
Matemática. Las respuestas son buscadas en las 
técnicas educativas y en las teorías del apren
dizaje. No se observa una postura crítica y 
reflexiva sobre la enseñanza de la Matemática y 
se aprecia que la producción científica no 
atiende a una práctica consistente de investi
gación sino a la necesidad de satisfacer exigen
cias académicas para la obtención .de títulos de 
pos grado. 

La tercera fase está caracterizada por el 
surgimiento de una comunidad de educadores 
matemáticos, la aparición de nuevas líneas 
temáticas de investigación con alguna con
tinuidad y consistencia' teórico-metodológica. 
En Brasil, comprendería el período de 1983 a 
1990. En 1987/88 es fundada la Sociedade 
Brasileira de Educar;tío Matemática (SBEM). 
Se produce un cambio en el tipo de abordaje 
metodológico y la problemática de estudio se 
amplía. Aparecen nuevas dimensiones de análi
sis: lo epistemológico, lo filosófico, lo histórico, 
lo socio-cultural y político. Esta amplitud fue en 
detrimento del abordaje de cuestiones más 
específicas y puntuales de los procesos de 

. enseñanza y aprendizaje de la Matemática. 
· Todos estos fenómenos se podrían explicar por 

la presencia de directores de tesis provenientes 
de diferentes áreas de estudio, no específica
mente Educación Matemática. De una preocu
pación centrada en "cómo enseñar", se pasa al 
"por qué" y "para quienes" enseñar Matemática. 
Sin embargo se manifiesta entre algunos edu
cadores matemáticos una confusión entre 
proyecto de enseñanza y proyecto de investi
gación. No se observan producciones fuera de 
los cursos de posgradua<;;ión, lo que estaría 
hablando de la ausencia de una comunidad de 
investigadores en Educación Matemática. 

En la cuarta fase, a partir de 1990, se produce 
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el surgimiento de una comunidad científica de 
investigadores en Educación Matemática. En 
Brasil este período está caracterizado por el 
retorno al país de educadores matemáticos doc
torados en el exterior, además de los formados 
en el ámbito nacional. Se observa la constitución 
y consolidación de grupos y líneas de investi
gación en Educación Matemática y la creación 
de nuevos programas de posgraduación específi
cos en el área. 

Analizando los resultados obtenidos en este 
estudio, a través de la caracterización elaborada 
por Fiorentini (1996), podemos reconocer que 
estamos inmersos en la primera fase de desarro
llo, pues, tal como lo señala el autor, la mayoría 
de las producciones no pueden ser consideradas 
de investigación y tienen como preocupación 
básica dar respuesta a las preguntas: qué y cómo 
enseñar. Además, las tentativas por responder 
dichas preguntas son buscadas en el estudio de 
la propia lógica de la Matemátic·a sistematizada 
o en las técnicas didácticas. 

Se observa también, la aparición de elemen
tos de la segunda y tercer fase, tales como: la 
visita de investigadores extranjeros, el surgi
miento de algunas maestrías con diferentes gra
dos de vinculación con la Educación Matemá
tica y la creación de sociedades profesionales de 
educadores matemáticos. 

En relación con la visita de especialistas 
extranjeros cabría señalar la presencia predomi
nante de investigadores enrolados en la tradición 
de la Didáctica de la Matemática francesa (Guy 
Brousseau, Regine Douady, Alain Mercier, 
André Rouchier, Michele Artigue, Gérard 
Vergnaud, Jeanne Marie Perrin Glorian). La 
prevalencia de esta tradición se observa en 
varios de los resúmenes analizados y en las 
orientaciones de las maestrías . 

Con relación a los programas de posgrado, 
notemos que en Brasil los trabajos surgidos de 
las primeras maestrías (segunda fase) tenían 
como objetivo fundamental satisfacer exigencias 
académicas para la obtención de títulos de pos
grado. Sería interesante estudiar lo que está 
sucediendo en Argentina al respecto. 

Ademas de los elementos señalados por 
Fiorentini (1996), existen otros que conside
ramos, también, indicadores de un aumento de 
la actividad vinculada con la Educación 
Matemática como área de investigación y 
desarrollo, tal como la realización de diversos 
conaresos nacionales de Educación Matemática, e 
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con la presencia de especialistas extranjeros de 
países latinoamericanos, lo que implica una 
apertura y un crecimiento, al menos en el nivel 
de interés en el área. 

Sin embargo, pese a este notable aumento de 
actividades vinculadas con Educación Matemá
tica y a la existencia de grupos o personas que 
realizan investigación en Educación Matemáti
ca, la poca interacción entre ellos y la ausencia 
de líneas de trabajo bien definidas en conjunción 
con la escasa posibilidad de acceder a biblio
grafía y la natural insuficiencia de publicaciones 
nacionales en el área, nos permite afirmar que 
aún estamos lejos de la constitución de una 
comunidad científica de investigadores en Edu
cación Matemática. 

A pesar de elJo, si reconocemos que la 
Educación Matemática, además de actividades 
de investigación, involucra actividades de ense
ñanza y desarrollo, y teniendo en cuenta los 
resultados de este trabajo, podemos hablar del 
surgimiento del movimiento Educación Matemá
tica, en el sentido de Garnica (1999): "un con
junto de prácticas sociales entre las cuales está, 
obviamente, la práctica científica" (p. 59, tra
ducción nuestra). Es tal práctica, la que necesita 
ser fortalecida, creando, para ello el contexto 
necesario. No obstante ello: Asumir la Educa
ción Matemática como "movimiento" implica no 
descalificar su vertiente práctica ( ... ) Se pre
tende, sin embargo, una práctica que demande, 
necesariamente reflexión ( ... ) No una mera 
reflexión teóricafimdante supuestamente "auto 
suficiente", sino una reflexión que, sugerida por 
la práctica, busca una efectiva intervención en 
la acción pedagógica (Garnica, 1999, p. 60-61, 
traducción nuestra). 

Esta noción de movimiento está en resonan
cia con la concepción de investigación de 
D' Ambrosio (1997) como siendo el nexo entre 
teoría y práctica. 

Desde esta nueva perspectiva, el presente tra
bajo muestra una tendencia del movimiento 
Educación Matemática en nuestro país, en el 
cual detectamos la necesidad de fortalecer el 
nexo entre teoría y práctica. Creemos que eso se 
puede lograr, entre otras cosas, a través de deci
siones y políticas institucionales que compro-· 
metan tanto a las sociedades de Educación 
Matemática existentes en el país y a los organis
mos de apoyo a la investigación, como a cada 
uno de los grupos o personas que están trabajan
do en el marco de este movimiento. 

TRABAJO INVITADO 

VJ. PROPUESTAS. 

A partir de los resultados obtenidos y las 
observaciones anteriores y con el interés de for
talecer el desarrollo del área en el país se 
podrían realizar, entre otras, las siguientes 
acciones: 

- Realizar un relevamiento de grupos de 
trabajos, publicaciones y eventos nacionales 
vinculados con la Educación Matemática. 

- Crear criterios claros y explícitos para 
la selección y clasificación de trabajos a ser pre
sentados en reuniones o publicados en revistas, 
sean estos de desarrollo, investigación o de 
enseñanza. 

- Generar espacios de formación o dis
cusión que permitan abordar la problemática de 
la investigación en Educación Matemática, pre
sentando y discutiendo las condiciones a tener 
en cuenta para que un trabajo sea considerado de 
investigación y donde se brinden elementos que 
permitan analizar diferentes producciones en el 
área. 

- Promover una mayor colaboración e 
intercambio entre instituciones nacionales e ins
tituciones que presentan un mayor desarrollo en 
el área en el ámbito internacional. 

Consideramos que las propuestas antes men-· 
donadas favorecerían la existencia, en nuestro 
país, de una comunidad de educadores matemá
ticos con identidad propia. 
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