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Sumario. En el presente trabajo proponemos una conversacioén sobre algunos
temas que han sido objeto de debate y controversia en didactica de la
matematica en los Ultimos afos, como las actuales concepciones
epistemoldgicas, las interpretaciones de los desarrollos histéricos de los
conceptos, el papel de la cultura en la cognicién y en el aula, considerada esta
ultima como una forma de sociedad. Entre otras cosas, nuestra conversacion
retoma la cuestion de si la idea de un obstaculo epistemol6gico pueda ser o0 no
considerada como base para establecer un vinculo significativo entre la historia
y la didactica de la matematica.

1. Introduccion

El considerar a un concepto matematico por medio de su evolucién historica y
epistemologica requiere asumir posiciones comprometidas y significativas.
Ademas, son problemas relevantes los relacionados con la interpretacion,
inevitablemente conducida a la luz de nuestros paradigmas culturales actuales
mediante los cuales se ponen en contacto culturas “diferentes pero no
inconmensurables” (Radford, Boero, Vasco, 2000, 165).

La actualidad didactica del argumento introducido es evidente: los procesos de
enseflanza—aprendizaje de la matematica estan influenciados por las

" Esta es una traduccién revisada por los autores del articulo publicado en italiano:

D’Amore B., Radford L., Bagni GT. (2006). Ostacoli epistemologici e prospettive socioculturali.
L’insegnamento della matematica e delle scienze integrate. 29B, 1, 11-40.

? Departamento de Matematica, Universidad de Bologna (Italia).

3 Escuela de Ciencias de la educacidn, Universidad Laurentienne, Sudbury, Ontario (Canada).

4 Departamento de Matemadtica e Informatica, Universidad de Udine (Italia).



concepciones de los docentes sobre la naturaleza del conocimiento cientifico y
de su evolucion (Brickhouse, 1990; Hashweb, 1996) y de los cambios de
convicciones ocurridos luego de la maduracion alcanzada con reflexiones
personales o, mejor, por ocasiones de fuerte confrontacion teérica (D’Amore,
Fandino Pinilla, 2004; Bagni, 2005 por publicar).

Una evolucién histérica didacticamente propuesta desde un punto de vista
moderno permitiria tal vez presentar a los estudiantes los ‘obstaculos
espistemolégicos’ principales y aclarar algunas posiciones histéricas, cuya
debilidad fue revelada sucesivamente; pero, por otro lado, un planteamiento
que pretenda hacer seguir al desarrollo cognitivo un recorrido modelado en
base a la evolucién histérica® encontraria notables dificultades teéricas
(Werner, 1984; Radford, 1997).

La presentacién de elementos historicos con referencia al propio contexto
cultural ofrece la posibilidad de una profundizacion organica e induce
reflexiones fundamentales sobre la génesis de un concepto (Bagni, D'Amore,
2005): la eleccion de una historia “interna”, que da cuenta de un desarrollo
aislado de la matematica, resulta problematica (Grugnetti, Rogers, 2000, 40) y
dificilmente sostenible desde el punto de vista epistemoldgico.

Varios agentes clasificados en los afos '70-'80 por G. Brousseau (1976, 1983,
1989) contrastan la formacién de los conceptos que actian como obstaculos.
Analizaremos en este escrito la formulacién teérica de L. Radford, a propdsito
de la interpretacion que daremos a la idea de “obstaculo epistemolégico”
(Bachelard, 1938), sobre la cual pueda fundamentarse una conexién de la
historia a la didactica, a través de la epistemologia. Realizaremos tal
profundizacién proponiendo la relatoria de una conversacidén entre tres, con
Luis Radford y Bruno D’Amore que responderan a algunas preguntas
propuestas por Giorgio Bagni.

2. Historia de la matematica y didactica

Bagni: Ludwig Wittgenstein (1956, IV, 52) escribi6: “Incluso quinientos afnos
atras podia existir una filosofia de la matematica; una filosofia de aquello que
era la matematica en ese entonces”. ;Eso significa que la reflexién sobre la
matematica y sobre la didactica tiene que ser historizada?

Radford: Aqui Wittgenstein distingue el trabajo del matematico del trabajo del
filosofo. El filosofo, dice Wittgenstein, no hace matematica: juzga la
matematica. Como todos los juicios, el del filésofo se ubica en un periodo
histérico; por lo tanto, el fildsofo juzga la matematica desde su propio tiempo.
En este sentido, una filosofia de la matematica era posible hace 500 afios y es
posible aun ahora. El punto notable de la idea de Wittgenstein es el subrayar la
distancia entre el fil6sofo y el matematico. Es esta distancia la que hace posible
diferenciar un juego linglistico (la matematica) del otro (la filosofia de la
matematica). Ambos juegos linguisticos son histéricos, Wittgenstein nos lo dice.

Y las relaciones entre éstos también lo son. Aunque yo no sea un apasionado
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de la idea de los juegos linglisticos, por razones que surgiran en el curso de
nuestra conversacion, consideraré, para responder la pregunta, la didactica de
la matematica como un juego linguistico. Asi como la filosofia, la didactica
ofrece una nueva luz sobre la naturaleza de la matematica. Se trata de una luz
diferente de aquella aportada por el fildsofo, dado que el rol del didacta no es
el de juzgar la matematica. Algunos estan mas interesados en el problema del
desarrollo conceptual del pensamiento matematico (cfr., por ejemplo, el
Capitulo 5 del ICMI Study sobre la historia y la didactica de la matematica:
Fauvel, van Maanen, 2000). Este problema nos lleva a considerar otros
problemas, como la relacion entre filogénesis y ontogénesis. Podemos
entonces crear un juego linglistico —que es, como todos los juegos linguisticos,
cultural e histéricamente situado- que, sin llevar a un juicio, pueda proporcionar
elementos de comprensién de la naturaleza de la matematica. No obstante, el
problema es mucho mas complicado de lo que puede parecer a primera vista.
En efecto, dicho juego no puede jugarse sin comprometerse necesariamente
con alguna conceptualizacién del desarrollo de la matematica y de las
metodologias apropiadas para llevar a cabo el estudio de dicho desarrollo. Por
ejemplo, muchos epistemélogos no aceptan la epistemologia genética de
Piaget; para estos epistemoélogos la naturaleza y el desarrollo de la matematica
no pueden ser esclarecidos con el estudio del pensamiento infantil. Nos
enfrentamos aqui con la clasica oposicidn entre psicologia y epistemologia que
fue parte del debate sobre los fundamentos de la matematica en los albores del
siglo XX, un debate en el cual Wittgenstein decididamente tomé partido en
contra de la psicologia de su tiempo.

D'Amore: Cuando cualquier reflexibn humana adquiere la denominacion de
“disciplina”, significa que se esta historizando, es decir, que esta asumiendo
una dimension de desarrollo que tiene como eje de apoyo al eje temporal.
Primero, existen tantas teorias como practicantes; luego, se forman un
vocabulario y unas practicas comunes (Romberg, 1988). Cuando existe una
practica suficientemente compartida, nacen una meta-practica y una reflexion
sobre aquello que la disciplina permite construir. Esta reflexiéon, en un inicio,
estd hecha por los mismos seres humanos que desarrollaron las practicas,
luego puede ser realizada por otros. Una reflexion sobre la disciplina es
ineludible y acompana a cada disciplina, también a la matematica. En general,
las didacticas se mantienen a la par de las disciplinas, pero el caso de la
matematica es especial, en mi opinién. Parece implicita en la misma creacién
matematica la necesidad de comunicarla, y éste es el primer paso hacia su
didactica. Esto no significa que la matematica y la didactica fengan que ser
historizadas, sino que de hecho lo son. Sobre ambas, sin embargo, se pueden
expresar juicios y valoraciones, y esto nos lleva a la frase de Wittgenstein.
Existiran juicios y valoraciones sobre la matematica y existirdn sobre la
didactica de la matematica; refiriéendose a temas diversos, a practicas humanas
diferentes, lenguas diferentes, objetivos diferentes; y sin embargo tendran en
comun un sustrato que a ambas alimenta. La “historizacion” ocurre entonces
separadamente, segun la acepcién de Feyerabend (2003, 120): la totalidad del
conocimiento humano “es un proceso histérico complejo y heterogéneo que
contiene anticipaciones todavia vagas e incoherentes de futuras ideologias
junto a sistemas tedricos muy sofisticados y a formas de pensamiento antiguas
y fosilizadas. Algunos de sus elementos estan disponibles en la forma de



aserciones, escritas en forma clara y precisa, mientras otros estan ocultos y
adquieren notoriedad soélo por contraste, por comparacidén con opiniones
nuevas e insdlitas” (Feyerabend, 2003, 120). Para la matematica, el pasaje
descrito por Feyerabend ocurrié siglos atras, para la didactica, en mi opinion,
esta en curso.

Bagni: Parece importante, incluso fundamental, que un profesor de matematica,
en cada nivel escolar, dialogue con la historia y la epistemologia de la propia
disciplina y logre emplear las referencias histéricas concientemente y
coherentemente con las propias concepciones epistemolégicas. Pero ;,Como
es posible, para un profesor, acercarse a la historia? ;Mediante fuentes
secundarias? Y ;Qué rol se sugiere reservar a la lectura de los textos
originales? En particular, ;Como se pueden tener correctamente en cuenta
(Barbin, 1994) las concepciones de los estudiosos que, en los diferentes
periodos histéricos, se han encargado de las ediciones de las obras
matematicas consideradas?

Radford: Una de las principales caracteristicas de la aproximacién historico—
cultural al pensamiento matematico que he descrito en afos pasados es la
componente histérica. Esto significa, entre otras cosas, que aquello que
conocemos y el modo con el cual llegamos a conocerlo deben enmarcarse no
sblo por medio de aquello que hacemos ahora y como lo hacemos, sino
también por una inteligencia histérica que reposa en practicas sociales,
instituciones, lenguajes, artefactos, libros, monumentos , etc. No debemos
perder de vista que el conocimiento y el conocer son ambos sostenidos por
esta inteligencia histérica que hemos heredado de las generaciones pasadas.
Este es el motivo por el cual los profesores, a mi parecer, deberian conocer al
menos algo de la historia de la matematica. Pero esta afirmacién mia no refleja
sOlo una posicion “humanista” que contrasta con la agonia de un mundo post-
industrial que lleva a la despersonalizaciéon. Esta sostiene el estimulo politico
de hacernos conscientes del hecho de que no somos ni el producto exclusivo
de nuestras actividades, ni el producto irrevocable de nuestras practicas
discursivas. La historia de la matematica (concebida no como una simple
secuencia de eventos heroicos, con nombres y fechas) es un medio para
comprendernos a nosotros mismos como seres histéricos y comprender
nuestra responsabilidad de educadores. Hasta qué punto y cdémo los
profesores tienen que adquirir familiaridad con la historia de la matemética es
indudablemente una buena pregunta que no tiene una Unica respuesta.

D'Amore: Existen fuentes “secundarias” de éptimo nivel, que inducen el gusto
por las lecturas directas (algunas las hemos recogido en: D'Amore, Speranza,
1989, 1992, 1995). A mi me sucedid, décadas atras. No creo que un profesor
deba necesariamente transformarse en un historiador de la matematica. Me
parece fundamental que el profesor advierta la fuerte presencia de la
transformacioén histérica de las teorias que ensefa, que no las conciba como
inmanentes, inmutables, definitivas. Debe ademas hacerse conciente del hecho
de que las teorias se desarrollan y evolucionan sobre todo a causa de las
practicas humanas compartidas; que cada teoria es el resultado de aportes
sociales, a pesar de que circula ampliamente la tendencia a hacer aparecer
frecuentemente al individuo como un creador aislado, libre de



condicionamientos (Radford, 1997, 2003b; Godino, Batanero,1994). A mi
parecer es esencial que el profesor conozca a fondo, asi sea a través estudios
de fuentes de caracter indirecto, siempre que sean acreditadas, la historia y la
epistemologia de aquello que ensena, al menos por dos razones profesionales:
a) enriquecimiento cultural, y b) entrar en contacto con las razones objetivas de
la existencia de obstaculos epistemoldgicos (D'Amore, 2004). Entre los grandes
beneficios didacticos concretos que advierto: una diversa evaluacién de la
accién del alumno (errores, misconcepciones®, por ejemplo), una valoracién
diferente de la idea de rigor, un comportamiento diferente respecto a la
comunicacion matematica,... Me parece ademas fundamental una
aproximaciéon  social-sociolégica a estos aspectos epistemoldgicos
conceptuales, que restituyan a nuestra disciplina aquel ser suyo, que se
originaba en las actividades humanas, ese ser compartido, discutido,
comunicado, transmitido, wusado en contextos culturales diversos, en
situaciones diacrdnicas y sincronicas.

Bagni: De acuerdo con la aproximacion socio-cultural, el conocimiento esta
relacionado con las actividades en las cuales los sujetos se ocupan (Radford,
1997, 2003a, 2003b) y esto debe ser considerado en relacién con las
instituciones culturales del contexto que se esté estudiando. Desde este punto
de vista ; Como consideran, hoy, los obstaculos epistemolégicos?

D'Amore: Substancialmente, no creo que la base historica de la idea de
obstaculo epistemolégico enunciada en los afnos 70 por Brousseau sea
debilitada en sus fundamentos por estas consideraciones de Radford que, de
otro lado, comparto del todo. Precisamente para discutir sobre este punto, los
invité a ambos a Suiza en el 2004 y el resultado del coloquio entre los tres me
ha convencido profundamente. Ciertamente, la concepcion de obstaculo
epistemologico cada vez parece mas un constructo tedrico al cual hacer
referencia, que un medio de analisis para intervenciones didacticas; éste ya no
parece aislado de otras formas de explicacion objetiva de los resultados de los
procesos de ensefianza—aprendizaje, como lo era en los afos '80 (D'Amore,
2003Db). El obstaculo epistemolégico ya no sélo resulta fuertemente vinculado a
factores conceptuales sino a factores sociales, en los cuales la historia “pura”
de la matematica entra en contacto con las historias de las practicas humanas
(D'Amore, 2005a). Lo que continla gustdndome mucho de la presentacion
clasica de Brousseau sobre el obstaculo epistemoldgico, es el ser expresidon
de conocimiento y no de ausencia de conocimiento. Este punto, no sélo me ha
fascinado y convencido siempre, sino que me ha sido muy util en las
investigaciones de micro-didactica en el aula. Me ha servido ademas como
base de apoyo para reflexiones arriesgadas, como aquella revisibn semantica
del término “misconcepcion” (D'Amore, Sbaragli, 2005). Ciertamente, relacionar
la idea de obstaculo epistemolégico con factores provenientes de las practicas
sociales, conlleva hoy a una revision de aquello que ayer fundamenté toda /a
teoria de los obstaculos; pero de otro lado, toda teoria, primero o después,
debe ser revisada.

® misconcezion en el original, derivado de misconceptions en ingles N. del T.



Radford: La idea de obstaculo epistemoldgico fue importada a la didactica de la
matematica en los tardios afios setenta, hace méas de veinte anos (cfr. Perrin —
Glorian, 1993, 112). Era un periodo en el cual se prestaba poca atencién al rol
del contexto cultural en la actividad cognitiva. Cuando los aspectos sociales o
culturales fueron tomados en consideracion, se abordaron como algo de no
mucha importancia. Lakatos, por ejemplo, dividié el desarrollo de la matematica
en dos historias, una externa y una interna. La externa incluye el contexto
cultural que, para él, tiene solamente un rol periférico: buenas condiciones
culturales pueden acelerar el desarrollo de las ideas pero no pueden en ningun
caso influir sobre las ideas mismas. Desde este punto de vista, determinadas
condiciones buenas o malas son parte de algo ajeno a la matematica. Al
contrario, la evolucion de las ideas matematicas propiamente dichas se refiere
a la historia interna, la Unica “verdadera” segun Lakatos. Esta aproximacion,
naturalmente, es terriblemente racionalista. Ahora, segun la teoria de los
obstaculos epistemoldgicos, aquello que hace que un obstaculo sea
epistemologico es su presunta naturaleza no-cultural, no-didactica, no-
ontogenética. Un obstaculo es epistemoldgico por su presunta naturaleza
epistémica intrinseca. Con esta premisa, la naturaleza epistémica de la cultura
esta excluida desde el inicio. De acuerdo con dicha idea, el “milieu” (como es
considerado en la Teoria de las Situaciones, de Brousseau) es concebido
frecuentemente como una cosa que se opone al individuo. Mas precisamente,
la relacién entre el individuo y su milieu es antagonica. Cada uno esta
involucrado en un juego racional, buscando obtener el maximo del otro —en un
juego de suma cero. He analizado este punto en un articulo publicado hace
casi 8 anos (Radford, 1997). Escuchando a D'Amore decir que “el obstaculo
epistemoldgico resulta fuertemente vinculado a factores sociales”, me pregunto
qué tan fuerte realmente puede ser este vinculo en dicha teoria. Pienso que no
puede ser tan fuerte, de otro modo la base de la idea de obstaculo
epistemologico resultaria destruida y la notable tipologia de obstaculos
(ontogenético, didactico, cultural y epistemolégico) ya no tendria sentido.
Prefiero analizar tedricamente el problema del pensamiento matematico
siguiendo una linea distinta. Creo que el pensamiento y el conocimiento estan
imbricados definitivamente en sus contextos culturales. Recuerdo una
discusion que tuvimos en Francia en 1998, durante el encuentro de preparacién
del ICMI Study sobre Historia que condujo al libro editado por Favuel et van
Maanen. La discusion se dio a raiz de una intervencion en la que yo insistia
(siguiendo a Feyerabend, Foucault, D’Ambrosio et otros) en la importancia de
poner atencion a los contextos culturales. Algunos colegas percibieron mi
enfoque cultural al pensamiento matematico como algo sin relacién con la
epistemologia de las matematicas; para ellos mi enfoque no tenia nada que ver
con la episemologia sino jcon la sociologia del conocimiento! Si observamos la
reciente literatura en didactica de la matematica, las cosas parecen haber
cambiado un poco desde ese entonces, aunque, naturalmente, en algunos
paises mas que en otros.

Bagni: El vinculo entre entorno cultural y matematica en esta elaboracién no se
limita a una estimulante coincidencia (Wartofsky, 1979); respecto a eso se
puede citar a Radford: «La configuracién y el contenido del conocimiento

" Se asume con la idea de medio N. del T.



matematico esta propia e intimamente definido por la cultura en la cual ésta se
desarrolla» (Radford, 1997, 32). Profundicemos en este punto esencial.

Radford: En efecto, lo que sugiero es que la cultura es mucho mas que un
estimulo y mucho mas que un obstaculo para el conocimiento. Lo que afirmo es
que el conocimiento esta estrechamente enraizado en su contexto cultural o, en
otras palabras, que la cultura es consustancial al conocimiento. Pero aqui
debemos ser cautelosos. Mientras hace unos anos la cultura era considerada
desprovista de un rol fundamental en el conocimiento y en la actividad
cognitiva, ahora parece que la cultura tiene un rol omnipresente. Hoy, incluso
los Platonistas conceden que la matematica conlleva un aspecto humano y
cultural, en la medida en que, para descubrir las verdades eternas de las
cuales se supone que la matematica esta constituida, se requiere de un ser
humano (un descubridor) que necesariamente vive y respira en un contexto
cultural. Por esta puerta los platonistas piensan que han penetrado en el campo
de la cultura y reclaman la compatibilidad de su ontologia con las premisas de
las aproximaciones culturales. Por lo tanto, si no somos mas precisos a
propésito del vinculo entre cultura y mente, entre cultura y saber, terminaremos
por cerrarnos en una postura mas bien ingenua. Sobre la base de
epistemélogos como Wartofsky y llyenkov, he sugerido que el conocimiento es
un producto de un tipo especifico de actividad humana —precisamente, de una
actividad humana muy especifica: el pensamiento. Pensar es un género de
praxis social, una forma de reflexibn sobre el mundo, que responde a
categorias conceptuales éticas, estéticas y otras categorias culturales
(Radford, en via de publicacion 1). El pensamiento griego del periodo clasico
estaba conformado por la distincién eleéatica entre ser y no ser. Dicha distincién
ha operado como una categoria conceptual general que ha sostenido la
episteme griega y sus varias manifestaciones, entre ellas el pensamiento
matematico. La episteme china estaba conformada por categorias
conceptuales diferentes, en particular por la oposicidon yin-yang. Esta distincion
hizo concebible, en el campo matematico, una cosa similar a lo que nosotros
hoy llamamos “ndmeros negativos”, nimeros que eran inconcebibles en el
periodo griego clasico. El pensamiento occidental tuvo que enfrentar profundas
transformaciones para crecer con el germen de nuestro concepto
contemporaneo de numeros negativos. En efecto, los numeros negativos se
volvieron concebibles en el contexto del naciente Capitalismo del siglo XV y
XVI, con la nueva division del trabajo en actividades humanas y un conjunto de
nuevas categorias conceptuales culturales concomitantes, en particular el
“valor” como abstraccidén cultural, y la “eficiencia” en el sentido tecnoldgico
renacentista (Radford, 2004a). En resumen, nos encontramos completamente
de acuerdo sobre este punto —el vinculo entre cultura y matematica no puede
ser considerado como una pura coincidencia. Hay una conexién profunda entre
éstas, y la razén es que las matematicas (en plural) son formas culturales de
reflexidon sobre el mundo, formas culturales de dar sentido a éste.

D'Amore: La matematica es el producto de la accion reciproca, relacional, de
individuos, al interior de una sociedad a la cual ellos pertenecen; tales
individuos, quieran o no, ponen en acto estrategias de pertenencia a dicha
sociedad (a veces son “practicas”, a veces meta practicas) (cfr. Godino,
Batanero, 1994; D'Amore, 2005a). Su comportamiento esta bien explicado por



los analisis de caracter sociologico. Al interior de tal sociedad, el lenguaje
compartido adquiere un rol determinante. Este no es sélo vehiculo de
comunicacién, ya que a causa de las interacciones sociales a las cuales puede
contribuir, el lenguaje se hace modalidad de creacién. En la matemética, la
creacibn y la comunicacion de sus contenidos son frecuentemente
considerados uno s6lo (McClain, Cobb, 1997). La cultura no es otra cosa que la
adhesién a un esquema preestablecido que identifica a la sociedad de
pertenencia, aun incluso cuando parezca contradecirla (Bauersfeld, 1995); es
el érgano propulsor, motivante. Por lo tanto, es impensable un conocimiento
matematico cuyo contenido no sea absolutamente expresion de la cultura de la
sociedad en el seno de la cual se desarrolla. Toda la historia de la matematica
muestra como el desarrollo de practicas determina la aceptacion de ideas: el
constante nacimiento de algoritmos nuevos, la creacidn de un algebra
simbdlica, la idea misma de geometria analitica, el uso de numeros enteros
(relativos)... No logro decidirme a hablar de mas, es decir que las ideas sean
incluso el resultado de practicas o de necesidades, porque tengo muchos
contraejemplos. Creo que el pensamiento humano se desarrolla hacia
conquistas culturales que se afirman como ideas, que en torno a ellas se
elabora un estatuto conceptual siempre mas compartido y que un acto
importante de ese compartir es la necesidad de usarlas para un propédsito
humano no sélo en potencia, sino en acto. Considero que un discurso del todo
analogo se puede hacer para lo que concierne a la didactica de la matematica.
Solo para proponer un ejemplo, ¢Quién hoy, conociéndolos, renunciaria a los
instrumentos conceptuales que la investigacién en didactica de la matematica
ha creado, para regresar a hipétesis didacticas ilusorias, como aquellas de los
anos '70, basados en instrumentos artificiales pre-confeccionados?

Bagni: En lo concerniente a la importancia del lenguaje, en las modernas
reflexiones en did4ctica, es necesaria una delicada y juiciosa reflexion a
propésito de su rol en la formaciéon misma de los conceptos: «En los ultimos
anos [...] encontramos una clara tendencia a considerar el lenguaje y el
discurso como productores de conocimiento y de ideas. No obstante esto,
estamos autorizados a hacernos la siguiente pregunta: ;podemos realmente
atribuir al lenguaje este poder de crear los objetos tedricos del mundo de los
individuos?» (Radford, 2003a,124). ;Qué respuesta dar a tal pregunta?

D'Amore: Creo se deben distinguir dos tipologias de objetos en el ambito de la
creacion de la competencia matematica (aprendizaje matematico): el objeto
matematico en si mismo y el objeto linglistico que lo expresa. Sostengo que el
aprendizaje matematico de un objeto O por parte de un individuo | al interior de
la sociedad S no es otra cosa que la adhesion de | a las practicas que los otros
miembros de S desarrollan en torno al objeto dado O. ;Como se expresa tal
adhesién? Con la aceptacién de practicas que son, ademas, linguisticas.
Entonces, aunque considero que existe una diferencia entre los objetos de la
matematica y los objetos linglisticos que los expresan, creo necesario admitir
que tal adhesién ocurre sobre las modalidades de intercambio linglistico, dado
gue son éstas, sobretodo, las que determinan las “practicas” de las cuales tanto
se habla. Por lo tanto, a pesar de que no es el lenguaje el que crea objetos, los
objetos son creados junto al lenguaje al interior del cual son expresados. A su
vez, los objetos “expresiones linglisticas” son objetos. Acepto de hecho la idea



de Blumer (1982, 8), segun la cual un objeto es «todo aquello que puede ser
indicado, todo aquello que puede ser sefnalado o al cual se puede hacer
referencia». Qué tan 0til sea esta escogencia, ha sido ampliamente mostrado
por Godino en su ontosemidtica del conocimiento matematico (Godino, 2002;
sobre este tema, vease también D'Amore, Godino, 2006). Sin embargo, yo
personalmente encuentro dificultades con este tema y no tengo reservas en
admitirlo (D'Amore, 2001a, b, 2003c, d). Creo en la paradoja de Duval y en que
la Unica via de acceso a la noética sea la semiética, al menos en matematica.
Sin embargo, reconozco en el lenguaje, en los lenguajes, una fuerza que
pertenece a las reflexiones del pasado, de los anos '80. El lenguaje es
mediador entre practicas y pensamiento, pero también entre quién realiza
dichas practicas y quién solicita que se comunique a los otros el propio
pensamiento. Son los seres humanos los que adoptan y explicitan practicas,
pero es el lenguaje compartido, son los lenguajes compartidos, los que
producen y realizan el puente comunicativo. En la matematica, a veces, es
dificil distinguir los dos aspectos. Frecuentemente nosotros pensamos el
lenguaje por como lo expresamos en su forma mas visible, oral, escrita, formal,
pictografica, figuras, esquemas, dibujos... Pero en un cierto sentido pertenecen
a las formas del lenguaje las expresiones a través de las cuales las practicas
humanas se realizan, la musica, las obras de arte, las manufacturas, los
gestos, el juego, las construcciones (in senso lato) de cualquier género. La
presencia de estos géneros expresivos abunda en la matematica. Si pensamos
en el lenguaje sélo como un artefacto comunicativo, su versatilidad todavia
sorprende. Las limitaciones intrinsecas a su realizacion pueden constituir
obstaculos a la explicitacion total del pensamiento. Asi que, lagunas del uno se
identifican con deficiencias del otro. En la matematica y en su historia este
punto es evidente; en la didactica de la matematica esta continuamente
presente a los ojos de cualquier observador. Me entusiasma pensar el lenguaje
como un producto del conocimiento del ser humano pensante, como uno de
los productos posibles. En espera de organizar las ideas, por ahora esta
aproximacién me permite distinguir al lenguaje de quien lo usa, al conocimiento
de sus formas explicitas de ostension por parte de los individuos.

Radford: Me considero entre quienes aprecian la importancia epistémica del
lenguaje. Pero sostengo que —epistemoldgicamente hablando- los modos de
conceptualizar, conocer y pensar no pueden ser adecuadamente descritos
solamente en términos de practicas discursivas. Busco explicarme y responder
a la pregunta recogiendo lo que le ocurrié a una antropéloga que partié a
México, hace algunos afnos, a estudiar una comunidad especifica —los
Mazahua. La antropdbloga queria saber cémo los padres instruian a sus hijos.
Escogid algunos padres y les pregunt6: “Como instruyen ustedes a sus hijos?”
Todos los interpelados se sorprendieron con la pregunta. En el curso de las
intervenciones, ellos afirmaron que no educaban a sus hijos, sino que los nifos
se limitaban a aprender. Posteriores observaciones etnograficas precisas,
esclarecieron que, para aprender, los nifos se integraban a sofisticadas
practicas sociales con sus padres, practicas en las cuales era esencial
observar a los padres en el trabajo, y de esta manera unirse a ellos en dicho
trabajo, luego empezar a actuar bajo la supervisién de los padres, evaluar las
acciones, corregirlas si es necesario, etc. He aqui un ejemplo (de Haan, 1999,



96) de una madre (M) que responde a las preguntas de la entrevistadora (l) a
propédsito de como M ensefia a sembrar a su hijo de 10 anos:

[:(...) por ejemplo, sembrar, (él) ¢lo sabe?

M: Sembrar, si.

I: ¢Y como lo aprendié?

M:(en voz baja) Con un hombre.

I: Y como? (Tanto la madre como la hija presentes en la entrevista rien,
obviamente encuentran extrafia mi pregunta)

M: Le dijo algo como de ir a sembrar.

I: Sélo asi...

M: Si.

I: ¢ Pero él inici6 inmediatamente a sembrar?

M: Si... (rie)

I: [...] Dices: bien, vamos a sembrar.

M: Si.

I: ¢ No lo habia hecho nunca, antes, digamos?

M: No.

I: ¢ Y como ... por qué la primera vez es dificil de hacer, y como...?

M: Si, pues, como sembramos también nosotros, sélo en el momento de la
siembra, la cosecha, sembramos....

Como el analisis antropoldgico sugiere, en los procesos de ensefnanza-
aprendizaje Mazahua, donde dificilmente encontraremos una “trasposicion
didactica” en el sentido de Chevallard, el aprendizaje del nifio esta
amalgamado con su implicacién en las practicas sociales de la comunidad
(figura 1). Los Mazahua usan el lenguaje, naturalmente, pero mas que estar
confinado en un género de discurso teorico, el lenguaje es utilizado como parte
de la practica social, para sostener y regular las acciones, por ejemplo, en
forma de indice para hablar de lineas rectas y de espacio, como es sugerido
por el proximo ejemplo que se refiere al arado (op.cit.104):

M: [...] Cuando se muestra ehh, cémo arar,
decia.

I: Hmm.

M: Y entonces debe hacerlo, es un trabajo que
tiene que hacer como lo haria un adulto.

I: Hmm.

M: Porque es una cosa, bueno, cuando es asi
(indicando una cosa que no es una linea recta).
I: Si.

M: Eh Figura 1. Siembra de semillas de
. no. maiz en una comunidad Mazahua.
I: No. Tirado de Haan, 1999).

M: En conclusién, tienen que estar derechas.
Finalmente, esto es lo que tiene que aprender, como se lo hara ver
(probablemente refiriéndose al padre).

Como comenta de Haan «al nifio no le esta permitido hacer las cosas de
manera diferente, en cuanto a que ciertos estandares [culturales, cientificos]
tienen que ser alcanzados; el nifio debe hacer las cosas como le han sido
mostradas». He querido recordar este ejemplo porque creo que muestra una



practica social que escasamente puede ser llamada discursiva. Se trata de una
practica de acciones, donde el lenguaje esta presente, pero de manera
diferente. Temo que nuestra contemporanea fijacién a propdsito del lenguaje —
detras de la cual el espectro de Aristoteles parece todavia obsesionarnos- sea
realmente otra forma de racionalismo, o quizas uno de sus ultimos residuos. Es
una obsesioén en la cual las practicas humanas son sustituidas por palabras, y
el actuar humano se pierde en una jungla de palabras y de signos. Prefiero
decir que el lenguaje es mediador de las actividades humanas. En calidad de
mediador, sostiene, en larga medida, nuestra historia cultural, como hacen los
artefactos, los monumentos, las pinturas, etc. Pero el lenguaje no tiene un
poder creativo, en cuanto el lenguaje no piensa. Quienes piensan son los
individuos que usan el lenguaje. Pensando, es decir, reflexionando sobre el
propio mundo, los individuos usan el lenguaje, los artefactos, etc. y haciendo
esto producen los propios objetos de conocimiento.

3. El Aula de clase como sociedad

Bagni: Segun la perspectiva socio-cultural, la aproximacién al hecho histérico
no esta centrada en una presunta existencia objetiva de éste en el seno del
desarrollo de la matematica, independiente de factores sociales, actividades
humanas, procesos semibticos y simbolicos. Entonces ¢;La referencia a las
practicas del comportamiento humano al interior de una sociedad que expresa
necesidades y condicionamientos culturales impide la objetivacién de los
progresos del camino de la ciencia?

D'Amore: Son problemas distintos. En todo caso, aqui me interesa examinar la
creacion de la matematica entendiéndola como aprendizaje, que asumo como
adhesion a una practica social compartida (D'Amore, 2005a). El
comportamiento humano al interior de una sociedad determina dos tipos de
actividades personales. Actividades de adhesién a la sociedad, segun las
normas pre-establecidas que definen los objetivos de ella (por ejemplo, se esta
en el aula, en la sociedad clase, teniendo como norma preestablecida para esta
sociedad el aprendizaje de la matematica); meta-actividades de adhesién a la
sociedad, buscando obtener el reconocimiento de positivo funcionamiento a
través de la conquista directa de los fines (prosiguiendo con el ejemplo, si el
reconocimiento de funcionamiento que da la sociedad clase es interpretado
como el hecho de recibir una evaluacion positiva, seria posible no aprender
matematica y meta-funcionar de modo tal que igualmente se obtenga la
evaluacién positiva) (Bagni, D'Amore, 2005; D'Amore, 2005a). Considero que
es inutil, tal vez imposible, el pretender interpretar el aprendizaje en una
sociedad con la ilusion de que se trata de hechos individuales aislados. El
aprendizaje es entonces la creacion de competencia matematica y no puede
hacerse independiente de los factores sociales contingentes, de las actividades
humanas, sobre todo de los procesos semibticos, que son determinantes.

Radford: Yo considero las dimensiones sociales y culturales del conocimiento
no como cosas que obstaculizan el progreso, sino, al contrario, como cosas
qgue proporcionan las condiciones para su existencia y desarrollo. Dado que el
conocimiento es el resultado del pensar, y el pensar es una praxis social



cognitiva, el progreso de la ciencia no puede ser descrito en términos
generales. Puede séOlo ser descrito atendiendo a aquellas necesidades vy
preguntas que el conocimiento practico y tedrico pretende resolver, en un cierto
periodo histérico y cuyas soluciones y métodos quedan sujetos a las normas a
las que D'Amore se refiere. So6lo deseo agregar que es importante no
lamentarse sobre el hecho de que aquellas normas estan impresas en grandes
complejos sociales. Entre otras cosas, éstas involucran cuestiones de
legitimidad y de poder. Las normas que constituyen y dan forma a las practicas
sociales en las cuales estamos inmersos (sea en la escuela o afuera de ésta),
son en realidad altamente politicas. Tal vez tendré ocasién de volver sobre este
punto mas tarde.

Bagni: La aproximacién ecoldgica (Hardesty, 1977) permite analizar los
aspectos culturales y las practicas compartidas (Godino, Batanero, 1994) en el
contexto del ambiente social global en el cual una sociedad esta inserta
(D'Amore, 1999). La sociedad “clase” vive en el aula, pero ésta no esta aislada
del contexto “escuela”, y es influenciada por los contextos “sociedad” vy
“familia”. Las practicas de los individuos pertenecientes a la sociedad estan
relacionadas con las expectativas y limitaciones determinadas por el ambiente
en el cual viven y las posibilidades que éste ofrece. Por lo tanto, las practicas
no son libres, sino condicionadas por el ambiente, sistémicamente entendido
(Bagni, D'Amore, 2005). Desde este punto de vista, ;Las practicas que se
ejercen en el aula pueden entrar en un sistema de adaptacion de los individuos
(los estudiantes) a la sociedad, bajo la direccion de otro individuo que la
institucién social ha reconocido como su representante (el profesor)?

D'Amore: Este punto ya ha sido tratado en esta conversacion. Seria ilusorio
pretender interpretar por completo el comportamiento del individuo | al interior
de una sociedad S en base a los objetivos, a los propdsitos que son
determinantes para la identificacion de S. Se sabe que existen metapracticas
de adaptacién de | a S, propédsitos que se diferencian de aquellos compartidos,
tentativas de eludir aquellos propésitos para llegar a aquello que es identificado
como el verdadero resultado por alcanzar (Bagni, D'Amore, 2005; D'Amore,
2005a). Yo creo que el contrato didactico de Brousseau, una de las piedras
angulares sobre las cuales se ha fundado nuestra disciplina en los afos '70,
se puede explicar en estos términos: ;Quién o qué cosa condiciona la eleccion
de |, entre adherir a los propésitos que determinan Sy el poner en acto las
metapracticas? Desde luego, como tu dices, las interpretaciones que de Sy de
sus propédsitos dan la nodsfera y todas las otras sociedades que rodean a I. La
finalidad del profesor, guia, tutor, acompanante, organizador, etc., dependiendo
de las varias versiones que fueron dadas en 30 afos por las teorias de la
ensefnanza-aprendizaje, adhiere en todo caso al modelo que le fue asignado
por la teoria de las situaciones, institucionalizador de conocimientos
construidos personalmente en S y luego compartidos. Esto determina un rol
diferente del profesor, reconocido por | y hecho propio por S, no siempre
compartido por las realidades sociales que circundan S e influencian a |
(D'Amore, 2005a). Las divergencias entre los comportamientos de | esperados
por el profesor o por la institucién, son frecuentemente ocasionados por la
ausencia de competencia (matematica, epistemoldgica y didactica) de quién
debe juzgar el comportamiento de | (vease mi reciente ejemplo sobre la



demostracién en el aula, D'Amore, 2005b). Es obvio que, cambiando los
parametros de referencia, todo se acomoda a éstos; las elecciones
epistemologicas de base, o las referencias a diferentes teorias del aprendizaje,
o ambas (como frecuentemente sucede), determinan verdaderas revoluciones
en las interpretaciones de los hechos que suceden en el aula. Bastaria pensar
en dos grandes corrientes en conflicto, cada una de las cuales es multiple: el
realismo y el pragmatismo (D'Amore, 2003b). Devolviéndome a los juegos
lingUisticos implicitos en la primera pregunta, aceptando esta idea, queda
excluida toda interpretacién realista, pero se abre camino a interpretaciones a
la Chevallard (antropolégicas), a la Godino (ontosemiética) (D'Amore, Godino,
2006). En fin, ; Cémo no tener siempre en mente que todo intento del individuo
de permanecer anclado a una sociedad, no es mas que una adhesion al
modelo implicito en los “otros”, que se reconocen como pertenecientes a
aquella sociedad?

Radford: Mi repuesta a la pregunta formulada es si: las practicas del aula
pueden ser consideradas como sistemas de adaptacion de los estudiantes a la
sociedad. Pero ;cémo podemos describir esta “adaptacion”? Y ¢4cual es el rol
que juegan en ella los profesores y los estudiantes? Aqui las respuestas
pueden variar, particularmente gracias a las premisas epistemoldgicas. Asi, el
socio-constructivismo responde a esta pregunta en un modo que, pienso, es
muy diferente de aquel de la Teoria de las Situaciones a la cual D'Amore se
refiere en su respuesta, y de la aproximacion histérico-cultural de la cual he
hablado antes. Dado que el socio-constructivismo esta cimentado en la idea de
que el conocimiento procede a través de un proceso de negociacion de
significados, y en cuanto éste concibe al aula como una suerte de espacio
comercial o de negocios, el profesor es concebido casi desprovisto del poder
de imprimir una determinada direccion a las negociaciones. Virtualmente, es un
negociador a la par de cada uno de sus estudiantes. Naturalmente tal premisa
lleva a numerosas e interesantes paradojas, pero no es esto de lo que nos
estamos ocupando. Lo que queremos subrayar es que la idea de “adaptacion”
puede asumir diferentes formas, segun la cultura en la cual es considerada, en
tanto toda vision del aula como un sistema de adaptacidén esta ya inmersa en
categorias culturales, algunas de las cuales son parte de aquella zona confusa
que Castoriadis (1987) llama “imaginario colectivo”. Si pensamos que el
propésito ultimo de la educacién es la autonomia del individuo, como sugeria
Kant, sintetizando una de las ideas claves de la filosofia europea del '700 (el
lluminismo), la negociacion del significado es una via “natural” para la
adaptacién del aula a la sociedad. Para el iluminismo, el derecho a escoger el
significado de nuestros conceptos predomina como parte de nuestro camino
hacia la autonomia. La idea kantiana de adaptacién se funda sobre una
particular concepcién del hombre mismo —sobre la idea de si mismo como un
individuo racional y autosuficiente. Es éste el fundamento del pensamiento
politico contemporaneo neo-kantiano. Si, por el contrario, el fin Ultimo de la
educacion es considerado el volverse miembro de una comunidad, donde
pertenecer significa ser-con-los-otros (Radford, en via de publicacién 2),
entonces el término “adaptaciéon” asume un significado diferente. La clase no es
considerada como un conjunto de individuos que se enfrentan por la propia
autonomia, sino como un grupo que apunta a un realizable modo de vida
comunitario.



Bagni: Es emblemético que el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
matematica se juegue al interior de la escuela; tal término, que en griego
antiguo significa “libre uso de las fuerzas espirituales”, hoy significa “institucién
regulada por normas especificas al interior de un recorrido de instruccion”. En
el primer caso, las practicas prefiguradas eran las de cultivar el intelecto propio,
hacia actividades con un fin en si mismas; en el segundo, la comunidad es
regulada por normas que sancionan las actividades, los tiempos, las
modalidades, los propdsitos, las metas. En el primer caso no hay obstaculos;
en el segundo, se crean incluso donde no existirian (Bagni, D'Amore, 2005).
¢, Se puede vincular este punto a la tradicional clasificacién de los obstaculos?

D'Amore: Desde cuando la escuela es lo que hoy todos nosotros conocemos,
esta vigente la segunda de las interpretaciones que tu presentas; la historia no
nos dice mucho sobre la primera y de todos modos se nos escapa.
Ciertamente, la clasificacion de los obstaculos ha sido hecha por comodidad
conceptual y para orientar los estudios. Sobre esto he discutido ampliamente
de manera personal con Brousseau, y en un trabajo mio (D'Amore, 2003b)
presento una “explicacion” de la terna (obstaculos ontogenéticos, didacticos,
epistemologicos) fundada sobre el triangulo de la didactica (en el mismo orden:
estudiante, profesor, saber). Segun Brousseau, en esta explicacion, por un lado
funcional y por el otro conceptualmente organizativa, queda oculta la funcion,
tan importante en la teoria de las situaciones, de su milieu.
Desafortunadamente no tengo nada escrito, tratandose sélo de
conversaciones. Sin embargo, nuestro amigo en comun, al cual todos
reconocemos una importancia histoérica determinante para la disciplina, ha
aceptado escribir un bello prefacio a aquella obra, convencido de poder adherir
entonces a esta vision que busca acomodar dos puntos de vista. Yo creo que,
mas alla de esta comoda modelacién, no se puede pensar que la tradicional
clasificacion de los obstaculos sea con interseccion vacia, como he buscado
evidenciar en diferentes trabajos, mios o de mis alumnos (que no cito, por
brevedad); en éstos, se parte frecuentemente de obstaculos epistemoldgicos
para mostrar que la verdadera causa evidente de las situaciones de una fallida
construccién de conocimiento reside en obstaculos didacticos. Por hacerla
breve, la clasificacion “historica” de los obstaculos provee sélo un modelo.
Como ya se que Radford encontrara motivos para reir acerca de esta cuestion,
podria anticiparme ya a sus objeciones. Me dird que la clasificacién de los
obstaculos y la naturaleza teérica de éstos, depende de las elecciones que
nosotros operemos sobre la cultura y sobre el conocimiento. ;Cémo no
compartir esta manera de pensar? Pero éste es cuesta arriba, mientras la
pregunta es, por decirlo asi, cuesta abajo. Si queremos derribar todo, entonces
aceptemos que el obstaculo no siempre es un obstaculo, sino que es un...
companero de viaje con el cual debemos ajustar las cuentas, que a veces es
extremadamente dificil distinguir un obstaculo ontogenético de uno didactico;
en efecto, tengo ejemplos de obstaculos extraidos de la vida real del aula de
clase que son todos los tres obstaculos puestos juntos. ¢Qué cosa quiere decir
realmente construir conocimiento? ;Qué cosa es realmente el conocimiento?
Las respuestas a estas preguntas determinan la naturaleza misma de las
escogencias sobre las cuales se basan definiciones y connotaciones. Son
demasiadas variables en juego para emitir sentencias univocas.



Radford: El modo en el cual la cuestidn esta expuesta podria sugerir que todos
los esfuerzos que apuntan al “libre uso de las fuerzas espirituales” no
encontraran obstaculos, mientras en el segundo caso los obstaculos seran
inevitables. No estoy seguro de estar de acuerdo. Tal vez el punto que
encuentro problematico es el significado del término obstaculo. Si con el
término obstaculo epistemoldgico nos referimos a un tipo de conocimiento
parcial (por ejemplo, un conocimiento puesto en alguna parte del recorrido del
desarrollo conceptual que sirve para resolver ciertos problemas y que comienza
a ser causa de errores en el momento en que es aplicado por fuera de este tipo
de problemas), la cuestion fundamental para mi consiste en explicar la
naturaleza del camino que se supone es recorrido por todos nosotros durante
el desarrollo conceptual, prescindiendo de nuestro contexto temporal y cultural.
Precisamente en cuanto su naturaleza es considerada mas alla de la cultura y
del tiempo, tal recorrido parece ser un recorrido universal de desarrollo
conceptual. Ahora, dado que para mi la cultura y el conocimiento tienen la
misma sustancia, considero que la precedente concepcién de obstaculo es
demasiado ambiciosa. Pero, por amor a la claridad, continuemos con la
respuesta a la pregunta. Se puede pensar que los obstaculos apareceran
cuando las practicas socioculturales sean efectuadas. Este modo de entender
la cuestion de los obstaculos en el aprendizaje es muy difuso. Antes que una
suerte de potenciamiento, la cultura es vista como un impedimento. Creo sin
embargo que ésta sea una concepcion muy restrictiva de la cultura. No tengo
aqui el espacio para entrar en los detalles (me he ocupado de este problema
en: Radford, en via de publicacién 2), pero quisiera recordar brevemente el
caso de un “nifio salvaje” (wild child), que crecié sin ningun contacto con la
cultura (Newton, 2002). Dicho nifio fue encontrado en Rhodez, una ciudad
entre Montpellier y Tolouse, en el 1800. El nifio, de aproximadamente doce
anos, era mas un animal que un hombre. Pierre-Joseph Bonnaterre —un
profesor de historia natural- estudi6 al nifio e intenté ensenarle algunas cosas,
pero el nifo no aprendié a hablar y no comprendia muchos hechos socio-
culturales esenciales. Transcurri6 su vida sin lenguaje, involucrandose
solamente en pricticas cotidianas extremadamente sencillas. Era ya
demasiado tarde, para él, para intentar un ingreso en el lenguaje y en la
sociedad. No habia podido obtener beneficios de la inteligencia historica
depositada en el lenguaje y en las practicas sociales y, por lo que podemos
saber, tuvo una vida muy simple, principalmente regulada en base al instinto.
Permitir a este niflo un “libre uso de las fuerzas espirituales” lo mantuvo lejano
de la cultura, llevandolo a ser un proto-ser humano que pasaba el tiempo
subiéndose a los arboles y corriendo detras de las mariposas. Considero que
este ejemplo, muestra la dimensién del potenciamiento de la cultura.
Naturalmente existe otro aspecto concerniente a la cultura y a sus practicas.
Existen buenos modos de ensefiar y malos modos de ensefar. Pero, como
sugiere mi observacion previa, la distincién entre bueno/malo depende de la
concepcién cultural del conocimiento y del rol con el cual profesores vy
estudiantes son dotados en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Este es el
motivo por el cual un profesor puede ser bueno en un determinado pais y malo
en otro.

No pretendo pasar a la siguiente pregunta sin ocuparme directamente del punto
central de la pregunta actualmente en discusion —el problema de la clasificacion



de los obstaculos. Existe un punto de vista segun el cual, independientemente
de la cultura y de la fase de crecimiento conceptual del nifio, la trayectoria de A
a B (para proseguir a considerar la metaférica trayectoria espacial) esta
atravesada por obstaculos intrinsecos que estan bajo la Unica jurisdiccion del
saber. Quienquiera que camine sobre la ruta de A a B los encontrara. D'Amore
dice, respondiendo a la presente pregunta, que la conocida clasificacion de
obstaculos (ontogenéticos, didacticos y epistemoldgicos) podria ser
considerada una “comodidad conceptual”. En mi opinion, el problema es que
una distincion tal es mucho mas que una “comodidad conceptual”. Nuestras
elecciones epistemolégicas no son inocentes. Son licencias a particulares
concepciones del conocimiento y del conocer, y la respuesta a la pregunta de si
los obstaculos puedan ser clasificados de un modo o bien de otro depende de
estas elecciones.

D'Amore: Haciendo referencia a la idea de “comodidad conceptual”, de ninguna
manera se excluye una no neutralidad de las elecciones epistemoldgicas;
puedo incluso ser mas drastico que tu, sin ningun temor a la incoherencia, jes
mas!, afirmando que cada eleccion epistemoldgica es no neutra, “no inocente”,
como tu dices; incluso lo son, en mi opinidn, las escogencias epistemoldgicas
implicitas, aquellas no dichas y algunas veces ni siquiera reconocidas por quien
las practica.

Bagni: Uno de los miembros de la microsociedad clase tiene la autoridad
(socialmente reconocida por la nodsfera y por los otros miembros) para
establecer si una practica individual es divergente o coincide con las
expectativas; tal miembro es el profesor. ; Podemos suponer que la desviacion
de la practica esperada testifica la existencia de un obstaculo que se ha
interpuesto entre la invitacién a participar de una practica social, hecha por el
profesor, y la practica privada puesta en juego por un estudiante, miembro de la
microsociedad? La investigacion sociolégica seria entonces el instrumento para
reconocer la existencia de un obstaculo que impide la actuacién de practicas,
en una microsociedad que comparte problemas, usos y, justamente, practicas.

D'Amore: Si, en mi opinion es asi. La tarea personal del estudiante E al interior
de la sociedad S es la de inscribirse en las practicas linguisticas de condicién
conceptual de los objetos O establecidos como competencias por alcanzar
(D'Amore, 2003e, 2005). La imitacion (de una practica sobretodo linguistica,
mas en general semiotica) es, desde este punto de vista, la forma mas difusa
de esta inscripcién, que es la que el profesor debe evaluar como una comunién
alcanzada con las practicas (Sierpinska, Lerman, 1996). Desde este punto de
vista el profesor tiene un rol determinante, decisivo, y desde un punto de vista
sociolégico, este rol se le ha reconocido por estatus. El que un estudiante | se
desvie de la practica esperada como compartida es en realidad un
reconocimiento fallido de practica: el profesor no reconoce en la actividad de |
aquella propia, tomada como modelo o propuesta a imitar (D'Amore 2005b;
pero es s6lo un ejemplo). Por lo tanto, todo se reduce a una confrontacién
entre practicas de seres humanos al interior de la sociedad S, s6lo que uno de
ellos tiene un rol especifico, reconocido, Unico. Creo que la investigacién
sociolégica es el instrumento para indagar expectativas, adhesiones, fugas,
desviaciones. Muchos estudios, no solo mios, intentan mostrar como también



la teoria de las situaciones didacticas se podria interpretar en este sentido
(Godino, Llinares, 2000). Sin embargo, implicita en tu pregunta hay cuestiones
enormes, las cuales me inquieta afrontar. En algunos trabajos mios de
etnomatematica (D'Amore, 2003a; D'Amore, Fandifio Pinilla, 2001, 2005; pero
también D'Amore, 2005b) he mostrado cémo la hipétesis de la construccién de
diversas culturas comparables es real, en lugares lejanos de nosotros o en
nuestras mismas aulas. Especificamente, en 2005b he mostrado cémo la idea
misma de demostracién al estilo euclideano (aristotélica), considerada
fundamental por muchos realistas para /a cultura matematica universal, es
interpretada en la realidad escolar por jovenes estudiantes en un estilo del todo
diferente (en términos nyaya)®; de esto nace una cosa que me gusta llamar
relatividad de la cultura, incluso matematica. Esta diversidad de culturas, de
interpretaciones, de sugestiones, es de una profunda riqueza que demasiado
frecuentemente es desconocida en nombre de una universalidad que,
simplemente, no existe como hecho cultural, es reductiva, es falsa. Por tres
anos he tenido ocasion de hacer viajes frecuentes a Luxemburgo y frente a mis
propuestas de interpretacion de la did4ctica, los profesores me decian: Pero
nuestro problema no es la did4ctica, nuestro problema es la variedad de
lenguas puestas en juego por los estudiantes; ya no sabemos en qué lengua
dirigirnos a ellos. Este era un modo perfecto para observar mejor, sobre una
base concreta, por mas parcial que sea, la babel semidtica de cada clase,
considerando como contribucién cada estimulo personal. He apreciado mucho
el trabajo de Radford (2004b) y he seguido palabra por palabra aquello que en
éste observaba y sugeria. Creo que este trabajo suyo, y el mio (2005b), desde
este punto de vista se apartan un poco de la mayor parte de los bienpensantes
(no es una causalidad que, antes de publicar el mio, haya sometido a su
consideracion toda la reflexién). Para terminar, creo que permitir una libertad
expresiva también en matematica es un bien preciado para el aprendizaje de la
matematica, aun si requiere profesores preparados y cultos.

Radford: La cuestion de los problemas concernientes a la desviacion respecto
a una practica bien establecida es un problema delicado en la educacién,
sobretodo hoy, en la medida en que nuestras aulas estan volviéndose cada vez
mas multiculturales. Siempre he sostenido que es un error concebir la cultura
como una camisa de fuerza. He planteado aqui que las culturas tienen una
dimension de potenciamiento. Pero las culturas son variadas. Transmiten
valores y aptitudes diferentes (por ejemplo, las aptitudes al aprendizaje y a la
matematica), etc. Este punto ha sido claramente expuesto por Anna Sfard en
su reciente conferencia plenaria en la 2005 PME Conference en Australia
(Sfard, Prusak, 2005). La pregunta de fondo es la siguiente: ;Cémo nos
ocuparemos de la cuestion de la diferencia? Quiero hacer aqui referencia al
trabajo de Judith Bernhard (1995). En su articulo, Bernhard distingue cuatro
momentos en los cuales la diferencia ha sido considerada en el pasado: (1)
diferencia como déficit; (2) diferencia como desventaja / privacion; (3) diferencia
como diferencia no sustancial; y (4) diferencia como heterogeneidad
fundamental. Las primeras tres, afirma Bernhard, corresponden
aproximadamente a las perspectivas dominantes, en los sucesivos periodos
historicos de la corriente principal del pensamiento psicologico. En la primera,

¥ “Nyaya™ significa “logica” en idioma indd antiguo.



en particular, existe la fe en la “universalidad de las normas occidentales y en el
hecho de que las practicas de las otras culturas representan una divergencia o
bien una forma menos desarrollada respecto al ideal. Las diferencias han sido
frecuentemente vistas como signos de capacidades innatas”. Parece que las
cosas han cambiado un poco y que hoy existe la disposicion para entender a la
diversidad como heterogeneidad fundamental. La historia de la matematica y
de la etnomatematica puede ser aqui de gran utilidad. Puede aportar
importantes sugerencias sobre coémo comprender la diversidad. Debemos
entender que pertenecemos a una tradicion intelectual centrada en los textos -
pertenecemos de hecho a una fuerte “tradicion escrita”, para usar términos de
Jack Goody. Los textos matematicos deben ser expresados a través de signos
escritos. De acuerdo, pero existen otros tipos de expresién, como muestra la
tradicion oral. Existen otros modos de reflexionar sobre el mundo que pueden
ser llamados “matematicos”. En (Radford, 2004b) he planteado la necesidad de
repensar nuestro concepto de “texto mateméatico”, y de ampliarlo de forma tal
que incluya otros signos, como palabras pronunciadas, gestos, acciones, etc.
En mis investigaciones en el aula he encontrado frecuentemente estudiantes
(no necesariamente provenientes de otras culturas) deseosos —y ademas
felices- de hacer matematica teniendo la posibilidad de expresarse en medios
diferentes de la escritura. La pregunta es: ;Seria todavia “nuestra”
matematica? Pienso que la respuesta es no. El punto central, sin embargo, es
que yo no afirmo que eso constituiria una pérdida. Es mas, pienso que seria
una ganancia. Naturalmente debo todavia convencer de esto a un ejército de
colegas e imagino que eso no sera facil, especialmente cuando intente
convencer a aquellos provenientes de la formacion racionalista.
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