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matemático es que los ciudadanos responden en términos de velocidad, tiempo 
y forma (del resorte) (Figura 2) lo cual se desarrolla conforme van 
manipulando el sistema y se les realizan variaciones de tiempo y peso 
(Figura 3). 

Figura 2. Movimiento del resorte (Zaldívar, 2012). 
 

Figura 3. Desarrollo de usos de movimiento del resorte (Zaldívar, 2012). 
 
Lo central de la discusión es que desde un punto de vista individual el 
desempeño en la tarea se completaría con el rendimiento del estudiante en ella. 
Bastaría con repetir problemas en el mismo sentido y vigilar su nivel de 
comprensión y cumplimiento. Por otra parte, desde el estudio de la habilidad 
para visualizar y establecer un modelo, aún a nivel de conjetura, se precisa de 
una serie de rasgos conductuales y conceptuales propios del individuo, pero 
compartidos con el colectivo para resolver un problema cotidiano sobre, en 
este caso, la forma de un resorte, su estiramiento y la variación entre 
magnitudes. 

En términos teóricos, de acuerdo con la socioepistemología, cuando se 
problematiza lo epistemológico de un concepto matemático, los conocimientos 
se construyen, se organizan y reorganizan las herramientas matemáticas para 
hacerlos funcionales. Luego entonces, desde una realidad social, el individuo 
se relaciona al saber (conocimiento en uso) de múltiples formas (usos y 
significados) válidos desde y para un contexto de significación (relativismo 
epistemológico). 
 
 
3. Nivel pedagógico: Un perfil de pensamiento matemático como 

orientador por encima de la aplicación de un test de 
conocimientos 

La escuela y su función social la hacen inevitablemente un espacio normado 
de valores, ideales políticos, argumentos y circunstancias enmarcadas dentro 
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de un contexto histórico, geográfico y social determinado. De esta forma 
puede suponerse que las visiones ideológicas que subyacen a cada escuela 
serán variables y situadas, lo que no sucede específicamente con el 
conocimiento matemático. Las acciones y reflexiones alrededor del currículo 
de matemáticas y sus contenidos en educación básica son incesantes; 
tendencias como las matemáticas modernas con versiones abstractas y 
formales de las nociones matemáticas reflejan sin duda pruebas para cambiar 
los rumbos de su educación, aun cuando sus fracasos hayan sido evidentes. 

Este tipo de acciones, irremediablemente transforman a las matemáticas 
escolares en un elemento con un fuerte carácter selectivo. Existe una creencia 
por demás arraigada de que las matemáticas son difíciles y no todos son 
capaces de aprenderlas. “[Las matemáticas] eran por encima de todas, la 
materia que separaba a los académicamente brillantes de los que no lo eran” 
(Howson & Wilson, 1987, p. 24). 

Sin embargo, son un conocimiento curricularmente ineludible; es decir, 
nadie duda de la necesidad social de su estudio. Este dilema escolar se percibe 
en diferentes niveles dentro del mismo sistema educativo, pero la aceptación 
de su estudio es generalizada. En la actualidad, siguiendo una tendencia que 
viene desde las últimas dos décadas del siglo pasado, las razones de su estudio 
están dominadas por factores socioeconómicos y tecnológicos. No se pone en 
duda la contribución que, en el pasado, y seguramente en el futuro, tendrían 
las matemáticas para el desarrollo de las sociedades, pero lo que sí resulta 
cuestionable es la frase: “No todos pueden aprender matemáticas”. Lo cierto 
es que la necesidad de personas con un conocimiento especializado en 
matemáticas va a depender de los fines profesionales, pero tampoco podemos 
basarnos en esta necesidad para determinar la dosificación de los contenidos o 
de los demás contenidos curriculares. Desde un punto de vista sociocultural y 
antropológico las matemáticas son contextuales en sí mismas en tanto que 
determinan sistemas de creencias: 

Que un pueblo cuente de a cinco unidades, o por decenas, docenas o veintenas; 
que tenga o no números cardinales que pasen de cinco, o que posea los conceptos 
matemáticos más modernos y altamente desarrollados, su conducta matemática es 
determinada por la cultura que posee. (White, 1988, pp. 345–346) 

 
3.1. ¿Currículo “talentoso”?	
En términos de equidad un tratamiento de las matemáticas representaría, en 
nuestra opinión, un proceso en el cual se brinden oportunidades de aprendizaje 
dinámico y valorado por las argumentaciones, significados y el uso de los 
mismos al interior de problemáticas que impliquen modelos significativos y 
reflexivos, por encima de técnicas y aplicación de fórmulas generalizadas de 
cursos previos. De esta forma importarían los argumentos creativos, el 
pensamiento lógico y estarían validados por el problema mismo o por el 
razonamiento matemático del colectivo y no por un libro de texto. Las 
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prácticas escolares, en términos de rutinas y objetivos serían diferentes y 
encaminadas a hacer matemáticas y no estudiar matemáticas. Estas nuevas 
concepciones del conocimiento matemático proporcionan elementos de acción 
que intentamos recuperar en términos de la problemática de investigación que 
gira en torno a la excelencia en matemáticas, ¿qué papel tienen las 
matemáticas en este problema? 

Pensar en la diversidad no supone subrayar las características particulares 
que hacen diferentes a los individuos, supone, más bien, no excluir 
(discriminar) a nadie; significa, más bien, hacer una escuela para todos, una 
escuela incluyente – o lo que algunos autores, como Lorenzo y Ruedas (1995) 
llaman el pluralismo compartido – que permita a la totalidad de los usuarios el 
adquirir un patrimonio cultural que sostenga su derecho a llevar una existencia 
digna. 

La evaluación estandarizada fomenta la inequidad educativa ya que se 
olvidan “los extremos”. No queremos reducir ni demeritar el ámbito de la 
investigación en indicadores educativos, sino por el contrario, resaltamos una 
ventaja en lo que se refiere a la creación, organización y sistematización de 
instrumentos, técnicas, teorías alrededor de las mediciones que se efectúan en 
educación. Sin embargo, es importante situar el tipo de variables que estas 
valoraciones ofrecen. 

Es de nuestro interés no sólo reconocer el problema y estudiar los 
fenómenos educativos que se generan, sino conocer y reconocer todas las 
aristas del mismo, incorporando a las discusiones sobre equidad educativa a un 
sector educativo reconocido como talentoso y exitoso pero excluido de la 
atención educativa, por su misma condición de éxito. Estas hipótesis son 
requerimientos necesarios que una política pública debería considerar si se 
pretende un impacto en la operación del sistema educativo de un país. 

En Canché (2013) se trabajó con una población de niñas y niños con 
talento en donde nos propusimos caracterizar algunos de los principales rasgos 
de su pensamiento matemático, para ello, entre otros instrumentos, planteamos 
una herramienta denominada “perfil de pensamiento matemático” 
reconociendo los argumentos matemáticos relativos al liderazgo, la toma de 
decisiones y la socialización de los conocimientos. Indagamos reflexiones, 
decisiones y actitudes hacia una situación problemática, al plantear 
posibilidades de abordaje basadas en diferentes niveles de organización y 
significación de los saberes matemáticos. Este ítem es parte de dicho perfil: 
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Figura 4. Ítem de movimiento, en el perfil de pensamiento matemático (Canché, 
2013). 
 
Para su resolución se presentan tres opciones de explicación del movimiento 
involucrado en la situación. La primera explicación se basa en un análisis 
puntual pero donde los puntos son justamente donde se sabe cierta 
información. Esto requiere de selección y comparación de la información 
relevante que subyace al problema. Esta primera elección también nos permite 
indagar las formas de organizar los datos y al encontrarse explícitos en una 
tabla, esto es, nos revelan las fuentes de explicación o argumentación que las 
niñas y niños ocupan. 

La segunda explicación nos permite explorar argumentos icónicos y 
relativos a las sensaciones que pueden emerger de un problema al preguntar 
sobre la comunicación del fenómeno del movimiento al cual se refiere. Las 
representaciones visuales del fenómeno nos representan hipótesis que apuntan 
a otras cuestiones como el cansancio o agotamiento físico, aspectos 
secundarios del problema, pero experienciales. 

La explicación tres involucra conceptos como el tiempo, la rapidez y la 
distancia referenciados en ejes coordenados mediante una gráfica. La 
movilización de los conocimientos y significados que están involucrados es 
adecuada para hacer emerger una construcción de ideas sobre la gráfica como 
modelo para argumentar situaciones sobre el movimiento, el cambio y la 
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posición. El empleo de la gráfica para argumentar y discutir la variación del 
movimiento, representa un nivel importante de pensamiento y razonamiento 
matemático al reconocer, interpretar y proceder en las explicaciones sobre los 
datos del fenómeno. 

Es importante mencionar que cada una de las explicaciones tiene un 
segundo cuestionamiento que nos permitirá entender las justificaciones de las 
elecciones como análisis y toma de decisión. Los niveles de abstracción, 
inferencia, generalización de las relaciones funcionales expuesta en las 
argumentaciones nos permiten determinar las decisiones de cada participante, 
pero, dadas las diferencias, también fue posible indagar sobre cómo se 
relacionan a un problema, mediante qué acciones y de qué forma. Cabe 
mencionar que no buscamos la selección de una respuesta correcta, de hecho, 
todas ellas tienen un grado de validez relativo al sujeto. 

En este sentido, conviene precisar que la apuesta a la cual hacemos 
referencia (Todos tenemos talento y todos podemos desarrollarlo), alude a la 
diferenciación más que a la particularidad; va más allá de la consideración de 
que todos tienen las mismas necesidades educativas o que haya que igualar 
condiciones de aprendizaje. La potencia de una política equitativa promovería 
que el éxito de la educación se base en que cada uno de los estudiantes alcance 
su nivel, realice sus metas y potencialidades y no se quede por debajo de ellas. 
Y por el lado contrario, el fracaso de estas políticas estaría entonces en 
impedir ese óptimo desarrollo al considerar ciegamente y aplicar en forma 
homogénea los resultados de los estándares estadísticos. Esto impediría, en 
definitiva, la construcción social. 
 
 
4. Nivel político: Estructura, organización y socialización de la 

visión equitativa de educar para potenciar el talento 
4.1. Matemática educativa y equidad	
Equidad no es lo mismo que igualdad. Equidad tiende hacia lo integral. La 
igualdad, en cambio, tiene como límite (en términos matemáticos, tiende) a lo 
idéntico, lo homogéneo. En materia de educación la noción de equidad surge 
en discusiones en torno a las condiciones sociales para que se dé el aprendizaje 
en la escuela; esto es en términos de justicia educativa, en primera instancia 
para que así suceda y luego para que se dé en las mejores condiciones, tanto en 
materiales como en los procesos mismos. 

El término equidad también tiene que ver con diferencia, en el trato justo 
de las mismas. Por ejemplo, si habláramos de un aula con rasgos equitativos 
no nos referimos a una que únicamente garantice disponibilidad de espacios o 
materiales (igual repartición de los recursos) sino a la que, por derecho, 
garantice que tanto los recursos como las oportunidades de aprendizaje sean 
accesibles y que la adaptabilidad a ello (que sería diferente en cada una) 
definiera el éxito de los actores en el proceso. 
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Desde la investigación en matemática educativa el tema de la equidad es 
reciente y se le ha abordado desde múltiples e interesantes enfoques como el 
social, el político, económico y desde fenómenos que aluden tanto a la 
universalidad del problema (policy) como a su particularidad (género, raza, 
condición económica, etnicidad y clases sociales), por decirlo de algún modo. 
(Ejemplos del tema pueden encontrarse en: Bishop & Forgasz, 2007; Leder, 
1992; Secada, Fennema, & Adajian, 1995; Skovsmose & Greer, 2012; Valero, 
2004; entre otros). Sin embargo, dada su fuerte connotación con el acceso 
democrático a la educación en general representa una potencial línea de 
investigación específicamente con la incorporación al análisis desde el 
conocimiento matemático desde su valor y uso; desde la naturaleza del saber 
donde se origina y en el análisis de sus funciones a nivel cognitivo, didáctico, 
social y cultural de la vida de los seres humanos. 

La teoría socioepistemológica de la matemática educativa nace en el 
campo de las ciencias sociales como una disciplina que intenta, entre otras 
cosas, indagar y generar evidencia empírica para conocer las relaciones entre 
el papel de la mente, el saber y la cultura en la construcción social del 
significado en matemáticas; particularmente evaluar el papel del medio en el 
comportamiento inteligente. Tomando a éste desde las prácticas y acciones 
deliberadas de una comunidad en la construcción de significados compartidos 
desde su relación con el saber y desde su carácter funcional (Cantoral, 2013). 

Esta propuesta teórica genera subsecuentemente líneas emergentes de 
análisis científico para consolidar alternativas de acción e intervención 
educativa que resultan de extender la visión tradicional centrada en los objetos 
matemáticos a proponer una construcción de conocimiento basada en prácticas 
y sus modificaciones, para hablar conceptualmente del desarrollo cognitivo y 
del aprendizaje en su versión extendida, a realidades que van más allá del 
espacio institucional y educativo, donde el comportamiento inteligente resulta 
de interacción de dualidades: individuo-colectivo, conocimiento-saber y 
práctica-actividad. 

Desde este panorama la problemática se amplía a mirar que lo único 
estable es el discurso matemático escolar; lo demás es situado y contextual. Se 
tiende a homogeneizar perfiles educativos, rasgos socioculturales, capacidades 
y aptitudes; generándose fenómenos de exclusión educativa. Esta situación 
implica estudiar con detalle cuestiones de género, de profesionalización 
docente, de apropiación del conocimiento y de la base teórico-metodológica 
para la generación de políticas educativas que reconozcan nuestra identidad y 
realidad mexicana. 
 
 
5. Reflexión final 
También es cierto que la equidad no se puede ni estudiar, analizar o teorizar 
desde el individuo en sí mismo; ni tampoco con alguno de los actores 
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educativos. Se trata de involucrar al sistema e incluso partir de afectar 
ideologías o creencias. El rol actual de la escuela y los fines de la educación 
contemporánea promueven intensamente la apropiación estandarizada de 
conocimientos relativos al crecimiento secuenciado y dirigido a la actuación 
profesional y social (estudiante como profesionista y como ciudadano). 

Si hablamos de “los usos de la matemática” y potenciamos una educación 
en el mismo sentido, características (clásicamente asociadas al talento en 
matemáticas) como la creatividad, la argumentación, la formulación de 
analogías, etc., tienen apertura y entran al debate como características que todo 
ser humano puede emplear y desarrollar. Por el contrario, si se mantiene la 
percepción de las matemáticas como formulaciones analíticas o procesos 
complejos de pensamiento, es muy difícil que las oportunidades de su 
apropiación sean accesibles en todos los individuos. El peso entonces deja de 
estar en el conocimiento puesto que las tomas de decisiones asociadas al uso 
de las matemáticas (el uso es relativo y en constante transformación) se 
organizan, reorganizan, se construyen. 

Esto demuestra una tendencia dinámica y contextual de las 
manifestaciones talentosas en matemáticas. El perfil basado en la prueba de 
pensamiento matemático presume de un cambio de estándares de logro y 
rendimiento hacia los comportamientos, conductas, formas de pensar, 
argumentar, razonar… mediante prácticas que incluso tengan que ver con la 
evaluación de los procesos. Esto puede ser también considerado como éxito en 
una visión contemporánea y de construcción social. 

Algunos podríamos coincidir en que la gran distancia que se percibe entre 
la matemática escolar y la vida cotidiana se debe al referente técnico, formal y 
estructurado que permanece en la versión de matemática clásica (números, 
fórmulas, derivadas e integrales) y la búsqueda, quizá literal, de una aplicación 
real por concepto matemático escolar. La alternativa es la funcionalidad por 
encima de la aplicabilidad rutinaria o simplemente utilitaria. La matemática no 
es solamente una herramienta para entender la realidad en la que vivimos, sino 
que constituye una organización de decisiones, comportamientos, 
conocimientos; particularmente un proceso de construcción de conocimientos 
y saberes sobre la base de un intercambio y un diálogo de argumentos, usos, 
significados. 
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