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El deserrollo de la Didictica de la Matemdtica '
Relaciones entre EOS y otras teorias

MArthA ISAbEI T'ANDIIiIO PINILLA.
NRD c/o Departrmento de Matemftica

Universidad de Bologna' Itelia

Resumen

Se descriÉn asunos rasgos caracteristicos desde el punto de vista oltotogico y semi6tico como una ba§e

con§titutiva de ta Didéctiia de la MatenÉtica Fimtmente se hace refercncia a otros marcos tdricos y sus

conexiones oon el enfuque ontosemidtico.

palrbras Clave: Bases de la Didéctica de la Matemitica. Bases del EOS. Relaciones entne Teorias.

Dia,actica de [a MatemÉtica como Ciencia

3Nota

3 Este articulo hace referencia analiza y profundiza trabajos previos, en particular: D'Amore (20@, 2001a,

20O1b, 2005, 2007); D'Amore, Fandifro Pinilla (2001, 2Ot3,2O2Ol; D'Amore, Font, Godino (2007); D'Amore'

Godino {2005,2007}; Font, Godino, D'Amore (2007)'
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Semidtico

Las aplicaciones de los supuestos ontol6gicos de la sem6ntica realista a la matem6tica nos llevan a una visi6n

plat6nica de los objetos nàtemàticos (conceptos, proposicionesn teorias, contextos, " ') (D'Amore' &Godino'

2006). Segun esta posicidn filosdfica, las nÀciones y las estructuras matentiticas tienen una existencia real,

inAep"rOiInt" del ser humano y de susactividades, piiruo* o sociales, en algÉndominio real' EI conocimiento

matemético consiste en descuirir relaciones pre-eiistentes que relacionan entre si dichos objetos'

O-i"iu 
"on""p"i6n 

implica ademis una visi6n absolutista dél conocimiento matemàtico, en el sentido que es

considerado como un sistema de verdades segufirs, ciertas e inmutables. Con este presupuesto, por ejemplo, el

significado del término 'funci6n" coincide con ei concepto de funci6n delineado, explicitado, extemalizado

por unu oporfuna y "correcta" definici6n matemÉtica'

besde un punto dé vista epistemol6gico, la definici6n pragrnatista del significado

*''es 
mucho rruis satisfaciente que no aquella dada al interior de la teoria realista: con la desaparici6n de los

conceptos y de las proposiciones **ò duto, independientes de la lengua, se disipa también el problema de

c6mo puedan *", 
"orro"idu, 

estas entidader, y ror'*"r"amos a los fen6menos que justifican la dependenoia

delpensamientoydelaexperienciarespectoallenguaje(Kutschergl9T9;p,148).

Desde nuestm punto de vista, los supuestos ontoldgicos del constructivismo social como filosofia de la

matemàtica (Ernest, l99l) implicaru erfire otras 
"orusJh 

adopci6n de las teorias pragnatistas del significado'

Los objetos matematicos ÉebeJpu"É"n r"r.onsiderados comà simbolos de unidades cuhurales, emergentes de

un slrtema de usos ligados a lai actividades matemilticas que realizan grupos de personas y que' por tanto'

evolucionan con el transcurrir del tiempo'
En nuestra *nc"pciOrr, io que determinà el emerger progresivo de los "objetos matemiitico§" es el hecho de

qr", 
"n 

el seno dà ciertas instituciones, se realizai aiterminaaos tipos de pràcticas y que el "significado" de

àiÉos oUj"tos est6 intimamente relacionado con los problemas afrontados y con las actividades realizadas por

los seres humanos, * puaignaore reducir el sigrri{icado del_ obje-to maternritico a su mera definici6n

matemàtica. La definici6ir sirÉetiza un significadJqu" "r 
debido a la actividad, no es e/ significado o su

expresidn univoca.
Sigri."o" lo dicho hasta ahora, tomemos en examen las consideraciones de Ullmann (1978) que abren el

"Àino 
a las siguientes prospectivas: las posiciones realistas y pragmatistas no son contradictorias; por tanto'

la posici6n antripol6gicà noestd en contradicci6n con la realista.

En Ullman las teorias realistas son llamadas '?eferenciales" mientras las pragmatistas -son 
llamadas

..operacionales o contextualeJ'; desde su punto de vist4 las teorias pragmatistas son un complemento de las

teorias rgalistas:

El significado de una palabra se puede verificar srjlo estudiando su uso [y aqui nos recuerda Wittgenstein]'

No existe nirrglin utujà fru"ia et signifrcaao nrediante la irÉrospecci6n o algÉn otro método' El investigador

debe, en primer lugar, organizar una muestra adecuada de contextos y a&ontarlos con un espiritu abierto,

p*r.iti"rao qu" 
"irÉin""uao 

o los significados emerjan de los contextos mismos. Una vez concluida esta

fase, se puede para, ila fase "referencial" y formular il significado o los significados evidenciados de esta

forma. (Ullmarq 197 I, P. 7 6)-

puede ser iluminante en este punto citar la llamada "méxima pragmàtica" de Peirce: <<Considerar cuÉles son

los eÈctos précticos que no§otro§ pensamos puedan ser nr9'dy1t91 del objeto en nue§ra concepci6n' La

concepci6n de todos estos efectos esla conc$i6n completa del Objeto» (Peirce, CP, 5'lE, en Pierce, 1960)'

[Traduccidn nuestra].
Volvamos a Ullman:

La relaci6n entre los dos metodos o, mejor, entre las dos frses de la investigaci6n, es, en definitiva' la

misma que se tiene entre el idioma y su erpresi6n oral: la_teoria operacional trata del significado en el

hablado; aquepa referencial, del sigriificado en el idioma. No existe, absolutamente, necesidad de colocar

las dos formas de acceso en-oposic-i6n, uno frente al otro: cada uno conduce a su propio lado del problema

y ninguno est6 completo sin el otro. (ullmaru 1978, pp' 76'77)
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Recogiendo esta significativa observaci6n de Ullman, y volviendo al canpo que nos interesa' creemos poder

;fi,-!, que el signi-ficado de los objetos matemSticos inicia como pragmatista, relativo al contexto; pero, entre

los tipos de uso ielativos a dicho significado, existen algunos que permitel orientar los procesos de ensefranza

- aprendizaje de la matenriitlca. nrita Oidàctica de la Matenaàtica estos tipos de usos se objetivan a través del

lenguaje y t-erminan constituyendo referencias espec{ficas del léxico institucional'

i"?qririai..ado es el puntl ae partida de una riti6n d" la DdM que amplia el punto de vista antropol6gico,

elimina los limites, se acerca a la i?Éctica" compartida en aula, supera la supuesta dicotomia entre realismo y

pragmatismo, asi como entre antropologia y psicologia'

Una de las tareas de mayor urgencia e importancia que deben ser afrorfadas por los investrgldops en DdM'

como hablamos sugeridà p.oJd"nt"-"ntè (en l.), es la clarificaci6n, la comparaci6n y la articulaci6n de los

marcos te6ricos qus se estàn usando actualmente. Él problema es urgerte y.critico, dado que, nuestra disciplina

érta figua" a otras, 
"o.6, 

iu epistemologi4 la psicoiogia, la matemri'tica,-la semi6tica etc., y se estàn usando

instrumenlos y presupuestos te6ricos divergenies, cuyà coherencia y utilidad no es de hecho obvia y no puede

ser dada por descontada"

En el actual panorama de la DdM observamos un cierto absolutismo teorico (cerrado en si mismo) y una

desarticulaci6n conceptual y metodoldgica. Este problema se observa.no s6lo entre paradignras y escuelas de

pensamiento lejano (prag;tismo, reaiismo, constructivismo, cognitivismo, etc'), sino incluso dentro de las

;;ri"r 
"rn"rg"it", 

ae niiet intermedio que comparten un mismo paradigma epistemol6gico de base'

por ejemplo,-en el caso de la TAD, 6qué-relaciones existen con la teoria de las situaciones de Brousseau, o con

Ia teoria de los campos oonceptuaÈi d. Vogn*ud, o con la teoria de la dialécti§a instrumento - objeto de

Douady? 1,eué relaciones existen entre estas teorias y la teor(a de los registros de representaci6n semi6tica de

Duval? ;O con [a teoria APOS de Dubinsky? Etc'
para poder hacer estas comparaciones y estas articulaciones es necesario construir un sistema de referencia

gbbj que permita situar caia una de las teorias en el panorama integral de la DdM. Es necesario tener presente

simult6neamente las diferentes dimensiones implicaias en los problemas de enseflanza y de aprendizaje de la

matem6tica (dimensi6n epistémica, cognitiv4 instruccionat, poiltica, etc) y de los diversos niveles de an6lisis'

El punto de vista o.rtor"rriiÀtl* tebsinaclo alrededor ael t gs+ (Godino y Batanero, I 994) con el objetivo de

iniciar este camino de reflexi6n meta-didrictica, partiendo de la constatacidn de algunos limites en el punto de

vista antropol6gico que habia iniciado a formular Chevallard (lg9l;1992). En particular, se trard de rectificar

la elecci6nanti-psicol6gica ini"iul, que se consolid6 en los trabajos sucesivos, y su divergencia-de 
^otras 

teor[as

pr"""d"rrt"r, 
"oào 

h tària de las situaciones o aquella de los camposconceptuales §ergnaud' 1990)'

i".o no pod"-o, olvidar el recorrido, el largo recorrido teorico de la DdM y de las teorfas-que decretaron su

surgi*i;rto y después la aceptaci6n como tària cientifica (D'Amore, & Fandiflo Pinilla 2013'2020)'

Laiarlade'las situacior", did,arti*s fue la primera en nacer; todos nosotros, investigadores en Ddlvf, ya

veteranos, fuimos AscinaJos por su forma de entender el aprendizaje; era la primera vez que los matenràticos

hacian reflexiones de este tipo y en esta direcci6n'

fero Oespues la DdM 
"r,.ol*ion6, 

y surgieron otras tantas teorias, inùtil hacer una lista aqui: citarenos algunas

lineas abajo. Muchas de estas t*rà. so-n evoluciones de la teoria de las situaciones, otras examinan cuestiones

aif"r.nt"r; algunas nacieron y murieroq otras se desarrollaron de forrna impensable'

Las teorias nacen y *u"."n, se puede establecer un contraste entre ellas o buscar conexiones entre estas o

incluso hacer que colimen incluyéndolas en otras teorias. son muchos los estudios en esta direcci6n; nosotros

nos limitamos reenviar ar nediger, Bikner-Ahsbahs y Arzarello (2008), Radford (2008a; b;2011), Bikner-

Ahsbahs, Dreyfus, Kidron, Arzarello, Radford, Artigue y Sabena (2010)'

pero las teorias nuevas nacen con objetivos bien prlcisos, no s6lo para absorber o incluir las teorias

pr"""a"nt"r, sino también para estudiar ià"tor", que a-las precedentes se les escapaban o para estudiar hechos

que a las preoedentes no les interesaban (D'Amore, 2007)'

As! teorias construidas sucesivamente a la teoria de las'situaciones tuvieron objetivos diversos, fueron bien

aceptadas en el panorama de los investigadores internacionales, pero no sustituyen la teoria de situaciones

porque estas nuevas teorias tienen objetivos diversos'

iror ejemplo, la teoria Apos (que déscribe c6mo las Acciones se interiorizan en Procesos que después son

.n"up.ofia", como Objetos ,nertal"r, que toman su puesto en ma! sofisticados Esquemas cognitivos) (Tall'

l99i), *eada por Ed duu*y en los ados '80, tuvo utt gr* éxito internacional (y también grandes criticas),

p"ro 
"rrt " 

,u, àbi"tiuo, no 
".tubu 

el de entender las situiciones de aula, como si lo logra hacer la teoria de las

situaciones (DubinskY, 1991a, b).
por ejemplo, el gran aparato intioduciAo por Raymond Duval en 1993 para mostrar c6nn las actividades de

*r"rurÉ --apràndizaje de la matentltica en auia est6n fuertemente conexas con las tres acciones cognitivas
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de representar, tratx, convertir tipicas de la semi6tica, trajo a disciplina excelentes resuhados, pero

nadaìiene que ver con las descripciones que la teoria de las situaciones nos ensefla a observar y reconocer

(Duval, 1993,1995, 1998).4

Èor ejemplo, la teoria EOS (Enfoque Onto Semi6tico) tuvo un gran éxito internacionalmente desde cuando fiie

"."rdu.n 
los aflos '90 por uno delos grupos de investigaci6n con sede en la Universidad de Granada, el grupo

dirigido por Juan D. CàOino; dicha teòriiengloba en cierto sentido Ia llamada TAD (teoria antropol6gica de la

didà'ctica) creada por Yves Chevallard en los primeros afios '90, pero con objetivos declarados manifiestamente

diversos de los àU;"tiror perseguidos por la teoria de situaciones (Ctrevallard, 1991, 1992; D'Amore, &
Godino, 2006;2007;Font, Godino, & D'Amore, 2N7), a{n sin estar en antitesis y teniendo impodantes puntos

de comuni6rl como veremos en este mismo articulo.
por ejemplo, la teoria semi6tico cultural de Luis Radford tiene la capacidad de explicar modalidades de

upr"nai-j" relacionadas con actividades semi6ticas por parte d€ esfudiantes, por ejemplo, en elaprendizaje de

la generaiiraci6n o del àlgebra presoz, que ninguna otra teorfa precedente tiene. Pero no incluye el estudio

geieral de las situacionesie aula, las cuales, dentro de es'tateoria, son aceptadas como elementos normativos.

Én an6lisis comparativo erÉre teoria de las situaciones y teoria de la objetivaci6n se puede ver en Asenova

D'Amore, Fandiflo Pinilla, Iori y Santi (2020)'

Indudablemente se trata de una de las teorias que, m6s que ninguna otra, eambi6 nuestra actitud frente al

aprendizajey a la DdM; en pocos affos se impuso con fuerte sustentamiento que nos sorprende a todos, tanto,

que no 
". 

g"it reconstruir su historia (cosa que nosotros hicimos, incluso pidiendo ayuda al mismo creador:

Radford, 1998,2000q b, 2001, 2003,2006a,b; véase: D'Amore, & Radford' 2017)'
y asi sucesivamente, podriamos continuar citando teorias que siguieron a la teoria de situaciones, con sus

caracteristicas innovadoras y funcionales, a veces s6lo descripivas, a vecÉs operativas.

Ahora bien, la actitud q.r" r" encuentra en algtrnos c€ntros de investigacidn y en algunos investigadores y

docentes de DdM de opacar las primeras teorias en favor de las nuevas es, por deck poco, ridlculo. Uno de los

articulos de Radford, en riuao para su publicaci6n en 1998 sali6 s6lo en el 2003 porque en aquel tiempo algunas

revistas de didàctica rechazaban sin apelacidn los articulos que hablaban de semi6tica. Debemos decir que, aùn

en 2005, uno de los autores de este articulo encontr6 cierta dificultad para publicar un articulo porque,-segrin

uno de los rirbitros que lo ley6, "se cita demasiadas veces a Raymond Duval" (conservamos esta carta).s

pero esùo es lo que iucede siempre a los anticipadores; Guy Brousseau inici6 a elaborar su teoria, que después

tuvo fama internacional, en los aflos '60 y, en los aflos '7\,yaera madura; pero tuvo que esperar hasta 1986

para ver publicado su famoso articulo, taivezel màs citado en el mundo en nuestro sector @rousseau, 1986).

Èt necho es que en los aflos '60 y '70 las revistas de, digamos asi, ensefianza de la matem6tica, tecbazaban

estos articuloi considerados "bizarros y extrafios" como eran calificados los escritos por Brousseau; ltan es asi

que tuvo que publicar un articulo sob,re una Revue de taryngologie, olologie, rinolo§e (Brousseau, 1980)! En

aquellos tiempos, los nombres que dictaban ley eran aquellos de Zoltzn Dienes, Georges y Fréderique Papy,

... quienes, mris que teorias, proponian sistemas de ensef,anza a veces bizarros basados en sus propias

intuiciones y sin bases cientificàs. Los estudios de Brousseau dedicados a demoler duramente estos enfoques

de enseflanza de la matemàtica son bien conocidos y tuvieron un éxito evidente: ;Quién recuerda hoy estos

nombres? Sin una teoria cientificamente basada en enfoques epistemoldgicos sen§atos y bien fundamentados,

estos episodios estén condenados a desaparecer.
pero las teorias sdlidas, aquellas que dan resultados, aquellas que permiten entender la actitud de los estudiantes

y de los docentes en las situacionis de aula, no son olvidadas. Es m6s, deben ser colocadas en la base, al inicio,

ie cualquier cgrso que pueda servir a quien de estas tmrias debe hacer uso concreto en aul4 los docentes, y a

los futuros investig;doies (estamos haÉlando, respectivamente, de cursos para docentes en formacidn inicial o

en servicio, y de cursos de maestria y de doctorado). De lo contrario, un dia, alguien creer6 descubrir aquellas

cosas, ignorando que ya habian sidò estudiadas, darà a estos estudios un nombre nuevo' creyendo de estar

proponiéndo un u"ar"è en el estudio de la didàctica de la matem6tica. Lo cual seria bastante ridiculo-

!"r^iu 
"o*o 

re-descubrir que existen f6rmulas generales que usan s6lo operaciones racionales y la extracci6n

deratzcuadrada para encontrar las ra{ces de las ecuaciones algebraicas generales de III grado con coeficientes

enteros o racionales, con buena paz deTattaglia (Tartamudo) y Cardan'

4 
En verdad, las cosas no son asitotalmente; para un intento de consolidaci6n entre estas dos teorias, véase:

D'Amore (2003).

5 El articulo sali6 de todas formas en 2006.
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El objetivo de continuar en la comparaci6n y en la articulaci6n de diferentes modelos te6ricos, llevaron al EOS

a foàuu, algunas .lrociones primitivas" con un alto grado de generalidad' como son "pÉctica matem6tica"'

,.instituci6n,, ..objeto matenriiiico", "funci6n semi6tica" y las dualidades cognitivo-antropol6gico (persona'

instituci6n, elemàntal-sistémico, ostensivo-no ostensivo, extensiva-intensiva, expre§i6n-contenido)' Estos

instrumentos ofrecen una plataforma unificada a partir de la cual es posible a&ontar las ya recordada§ tareas

de comparaci6n y de articulaci6n de los marcos te6ricos usados en DdM'

Muchas de las propuestas estrictamente didàcticas desarrolladas en los aflos dentro del EOS son compatibles

totalmente con las bases de la teo{a de las situaciones como se ve explicitamente enunciado en Godino y

Batanero (201O:

La teorh de las situaciones didacticas formulada por Brousseau corstituye, desde nuestro purìto de vista, ma

teorla del aprendizaje organizado de la matemdica, es decir, una teoria de la enseflanza de la matemàtica en

---acuerdo *r, lo, prezupiestos epistemol6gicos y psicol6gicos-evidenciados en precedencia" Describe un

u-Ui"rrt" a" up."nairajàpotente en el cual io sdlose presta aten"§n 4 saber matemiitico puesto en juego en la

propues.ta ae ìrafa;o ri* t"*Uie" a hs actividades de comunicaci6n en aula, todo esto en una secuencia

ordenada de situaciones did6cticas. (. . .) la teoria de las situaciones didàctica§ ty aqui se citan los trabajos de G'

Brousseau] que nos ri*" O" rcferencia evidencia el papel de las situaciones de acci6n para hàcer que los

estudiantes den sertido a las nociones y a los procesos de la rnaternitica'

Efectivamente, algunos de los presuptrestos de base de las dos teorias son similares:

. la elecci6n de situaciones de aprendizaje significativas preparadas por el docente;

. el papel del docente 
"o*o 

,. direcior 1de teatro; de la actividad de los estudiantes implicados en

situaciones a'didàcticas;
. el papel importante del conocimiento matem6tico (el Saber) para poder proceder a la transposici6n

didàctica;
o la importantisima fase de la institucionalizacidn que, en la teoria de las situacione§, es aquella final en el

uso de situaciones a-did6cticas;
. etc,
En D,Amore, Font y Godino (2007)se muestra c6mo, con instrumentos det EOS y de la sociologia, es posible

evidenciar c6mo el fen6menà del contrato didéctico, introducido por la teoria de las situaciones de Guy

Brousseau, puede tener explicaciones de caÉcter socioldgico. De otra parte, estos aspectos habfan sido puestos

en evidencià en D'Amore (2005) y en Bagni y D'Amore (2005)'

òomo podemos ver la red òonstructiva entre teorlas es decididamente fuerte y significativa'

Conclusiones

Como en toda ciencia consolidada, también en DdM existen desarrollos teoricos, procesos de desarrollo'

arrestos moment&reos e ideas brillantes que permiten reflexiones criticas nraduras'

pensamos que el EoS es una de aqueilas-teorias que determinaron el nacimiento de formas nuevas de

p"nrr.i"ntà y de reflexi6n en el p*oru* de la D}M en el mundo' Sin embargo, afn hoy' si se desea

àescribirla y evidenciar sus bases filàs6ficas, se debe hacer reèrencia a teorias precedentes que-indudablemente

fueron las bases para esta innovadora oreaci6n. Nada nace de la nada y las "espaldas de los gigantes-' que nos

É"."ai"*n estan siempie-"fri rir* para fungir de apoyo a nuevos investigadores de poco legados al liloral

del mar a contemPlar su vastedad.

Nosotos somos partidarios de la necesidad, en los limites de lo posible (en realidad: m6s allà de estos limites),

de estudiar siempre la posibilidad de la unificaci6n de las teorias o por lo nrnos su correlaci6n sistematizada;

casi nunca nos ha sucedido de tener que aceptar una falta total de nexos o constituyentes comunes entre dos

teorias, por muy dird;ì;; upo"i"*ru ti*pt" vista (Asenov4 D'Amore, Fandifio Pinilla' Iori' & Safti'

2020\.
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