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Abstract. Based on the request of the director of the important Mexican magazine Educación Matemática, we analyze 
one of our articles published in this magazine in 2000; in that we proposed hypotheses on the future development of 
research in mathematics education. Relying on current research, we discuss the relevance and significance of those 
hypotheses, formulated 18 years ago. The aim is to show how current research has evolved over the last twenty years. 
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Resumen. Atendiendo la solicitud hecha por la directora da la importante revista mexicana Educación Matemática, 
analizamos un artículo nuestro publicado en dicha revista en el año 2000; en dicho trabajo se hacían hipótesis acerca 
de los desarrollos futuros de la investigación en didáctica de la matemática. Haciendo referencia a los resultados de la 
actual investigación, se discute sobre la pertinencia y la significatividad de estas hipótesis, formuladas hace ya 18 
años. El objetivo es el de mostrar cómo ha evolucionado la investigación en nuestro campo durante estos últimos veinte 
años. 
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0. Premisa. 
 
La revista Educación Matemática nació en 1989, bajo la dirección de la Sociedad Mexicana de 
Investigación y Divulgación de la Educación Matemática A. C. (SOMIDEM), se publican tres 
números al año y es la revista en idioma español más antigua en nuestro campo. Tiene un gran 
reconocimiento a nivel mundial. En este 2018 cumple 30 años; su historia se divide, según el 
parecer de la actual dirección, en dos períodos: de 1989 a 2003 y después del 2004 a la fecha. [Solo 
para tener un punto de referencia, la revista italiana La matematica e la sua didattica nació en 1987, 
se publicó ininterrumpidamente por 23 años; dejó de publicarse por 6 años y volvió a salir en 2016, 
año 24; en este 2018 estamos entonces en el año 26]. 
En 1989 la didáctica de la matemática hace muy poco había nacido, era un neonato impaciente e 
impetuoso que tenía deseos de sustituir banalidades difusas en el mundo de la escuela que carecían 
de cientificidad y que dañaban el aprendizaje de la matemática en vez que favorecerlo (D’Amore & 
Fandiño Pinilla, 2014; 2015b), por una verdadera revolución científica, proponiendo la teoría de las 



situaciones, la primera teoría que se puede pensar como un estudio científico del aprendizaje de la 
matemática. La historia nos muestra cómo, a esta primera teoría, siguieron tantas otras. 
En 1989 muchos de los célebres artículos que llevaron al querido amigo y maestro Guy Brousseau a 
la primera medalla Klein en 2003, como debido reconocimiento planetario a su trabajo, ya habían 
sido publicados; los matemáticos estábamos fascinados por el nuevo mundo que Brousseau estaba 
creando para nosotros (citamos sólo sus trabajos de mayor relevancia entre 1972 y 1989: Brousseau 
1972; 1980a, b; 1982; 1984; 1986a, b, c; 1988a, b, c, d; 1989a, b; Brousseau & Brousseau, 1987; 
Brousseau & Pérez, 1981). 
Una historia contada en primera persona de los albores de lo que después se llamará Didáctica de la 
matemática fue registrada por Guy Brousseau como respuesta a una solicitud de la dirección del 
Congreso Internacional Didáctica de la Matemática. Una mirada epistemológica y empírica, que se 
llevó a cabo en Santa Marta (Colombia) del 9 al 11 de septiembre de 2015.1 
Un hecho que nos asombra, en relación con esta historia, es la culpable superficialidad y la evidente 
ignorancia de quienes se consideran con derecho de crear nuevas teorías, sin tener en cuenta las 
teorías precedentes, acusando con arrogancia las teorías iniciales, en particular la teoría de 
situaciones, de ser “una teoría superada, del pasado”; sería como si René Descartes hubiera, en la 
creación de la geometría analítica, desdeñado y ridiculizado la geometría de los Elementos de 
Euclides. Que este hecho sea generalizado, mucho más de lo que se piensa, y el tipo de crítica feroz 
que se merece esta actitud está testimoniado en D’Amore y Fandiño Pinilla (2013a). 
La revista Educación Matemática nace en 1989, poco después del nacimiento oficial de la didáctica 
de la matemática que muchos reconocemos en 1986 como consecuencia de uno de los trabajos de 
mayor significación de Guy Brousseau (1986c). Ya 10-11 años después las cosas eran muy 
diferentes; se dictaban cursos universitarios con este nombre, mientras que convenios y congresos, 
cátedras universitarias, doctorados de investigación, revistas surgían siempre más en nuestro 
mundo. Así, en el 2000 parecía que hubiese llegado el momento de hacer un balance, cómplice 
también el cambio del milenio. Y, como si hubiéramos hecho las cosas intencionalmente, 
precisamente en ese año publicamos en Educación Matemática un artículo cuyo título es 
emblemático: La didáctica de la matemática a la vuelta del milenio: raíces, vínculos e intereses 
(D’Amore, 2000). Por lo tanto, ya en el lejano 2000, parecía necesario hacer el punto de la 
investigación y profetizar la evolución futura de estos estudios y de estas investigaciones. 
No fue este nuestro único artículo publicado en el “primer período” de la revista; por ejemplo, en 
2002 pensamos que se debería volver a hablar con fuerza y exactitud científica de las geniales ideas 
de Brousseau porque ya se evidenciaban movimientos de detractores ingenuos que, sin un estudio 
profundo y serio de sus ideas, las redefinían en términos banales y para nada científicos (D’Amore 
y Fandiño Pinilla, 2002). Tal era la situación, que Bernard Sarrazy (1995) había ya hecho presente 
las distorsiones de quien accede al mundo de la didáctica de la matemática sin el estudio de los 
términos específicos definidos con paciencia y erudición, reintroduciéndolos con ligereza y 
banalidad, tomando como base una interpretación centrada sólo lo que el sentido común les sugiere. 
Sería como tener un curso universitario sobre los fundamentos de la geometría reinventando las 
definiciones euclidianas basándolas sobre el sentido común o sobre el sonido de las palabras. Por 
ejemplo, en dicho trabajo, Sarrazy presenta al menos 50 acepciones distorsionadas de la primera 
idea fundacional de la teoría de situaciones, la idea de contrato didáctico sobre la cual se están 
centrando desde hace algunos años nuevos estudios analíticos con renovado interés (D’Amore, 
Fandiño Pinilla, Marazzani & Sarrazy, 2010; Narváez Ortiz, 2017). 
Fuimos invitados por la dirección de Educación Matemática a examinar uno de los diversos 
artículos publicados por nosotros entre 1989 y 2003; elegimos precisamente el de 2000 en el cual, 
inspirados, como ya lo dijimos, por el cambio del milenio, hecho memorable al menos desde un 

                                                 
1 Congreso Internacional Didáctica de la matemática. Una mirada epistemológica y empírica, Santa Marta (Colombia), 
9-11 septiembre 2015, organizado por la Universidad de la Sabana, Chía, Colombia, con la dirección científica de 
Bruno D’Amore y Martha Isabel Fandiño Pinilla. Actas on line: http://congresodidacticamatematica.unisabana.edu.co 
[D’Amore & Fandiño Pinilla (Compiladores), 2015a]. 



punto de vista numérico, parecía que tenía sentido hacer previsiones sobre el futuro. No se trata de 
un trabajo de investigación (todos los otros trabajos publicados por nosotros en esta revista lo han 
sido), pero considerábamos que esta elección estaba perfectamente en línea con las nuevas 
perspectivas que se veían surgir en esos años. Por tanto, nos parece que el tema tratado en el 2000 
es el adecuado para esta recurrencia, los primeros 30 años de vida de la revista. 
 
 
 
1. Contexto académico, conceptual, social en el que se desarrolló el contenido que se describe 
en el artículo. 
 
El contexto del artículo se describe brevemente en su resumen: 
Resumen. El presente artículo está dividido en dos partes. En la primera se intenta realizar una 
estructuración teórica de lo que es la Didáctica de la Matemática en un marco mucho más vasto 
(raíces) que va desde las otras Didácticas disciplinares a la Didáctica general, a la Pedagogía 
(vínculos). En la segunda se postulan posibles vertientes futuras de investigación (intereses). 
Entonces dividiremos la presentación de los contenidos del presente artículo en dos partes, así como 
se anunció en el resumen. 
 
Primera parte. 
Uno de los debates de la época estaba centrado en las relaciones, todas por definir, entre las 
didácticas disciplinares y la didáctica general, un argumento que interesaba mucho más a la 
pedagogía que a la matemática. Entre las didácticas disciplinares, en aquella época, eran sobre todo 
activos los estudios y la investigación en didáctica de la matemática; otras disciplinas daban sus 
primeros pasos, otras debían aún nacer (algunas nunca nacieron, continuando a girar alrededor del 
sentido común, o a la divulgación de la disciplina o a aspectos pedagógicos). Pero la didáctica 
general era ya activa durante años atrás, como disciplina autónoma, liberándose de aquello que 
algunos pedagogos, que después acogieron la didáctica, llamaban “el juego de la pedagogía”. 
Algunos estudios teóricos sobre estas relaciones ya se habían realizado (D’Amore & Frabboni, 
1996), otros siguieron a partir de ese momento histórico (D’Amore & Frabboni, 2005; D’Amore & 
Fandiño Pinilla, 2007). 
En esta primera parte, por tanto, se proponía una historia del proceso de creación de la didáctica 
disciplinaria: de la filosofía a la pedagogía, de la pedagogía a la didáctica general, citando filósofos, 
pedagogos, sociólogos y estudiosos de la didáctica general, discutiendo sobre los aspectos 
descriptivos y normativos (por ejemplo, el principio general de la educación: métodos y finalidades) 
que acompañan, al interior de la pedagogía, el proceso de creación de la didáctica general. Y 
evidenciando las diferencias entre pedagogía, ciencias de la educación, ciencias de la formación, 
didáctica general. Entre los autores modernos citados: Gastón Mialaret (1982), Émile Durkheim 
(1922/68), Jean Brun (1981, 1996), María Luisa Schubauer Leoni (1996), François Conne (1996); 
debemos notar que los primeros son pedagogos o psicólogos, mientras estos últimos son ya 
estudiosos militantes en el campo de la didáctica de la matemática, aunque obligados a tener 
presente los resultados de la didáctica general, las ciencias de la educación, las didácticas 
disciplinarias, la epistemología genética. El continuo debate estaba centrado en el saber y en su 
naturaleza. 
A este punto consideramos necesario hacer la siguiente aclaración. Fueron, aquellos entre 1970 y 
1990, años en los cuales se comenzó a hablar de la ciencia del o la ciencia de la, a propósito de 
temáticas que, pocos años antes, nunca habrían aspirado a dicha denominación. Digamos que, 
después de considerar sólo las ciencias “duras”, pasados algunos años de debate, se empezaba a 
aceptar la idea de ciencias más “débiles” (Kuhn, 1957; Lakatos & Musgrave, 1960; Bunge, 1985; 
Romberg, 1988; D’Amore, 2001; 2007). 



Sigue un análisis histórico y epistemológico que no reportamos aquí, pero que permite alcanzar a 
otra propuesta análoga, pero más detallada, entre contenidos: 
los contenidos de la disciplina d, establecidos por ella misma, a partir de su historia; 
los contenidos de la didáctica de aquella disciplina: Dd, que tiene como objeto de estudio la 
sistematización (en la óptica de: enseñanza / aprendizaje eficaz) de los elementos de la disciplina d, 
donde los contenidos específicos de Dd ya no son solamente los contenidos de la disciplina d, son 
nuevos respecto de d; 
los contenidos de otra teoría, más general, que podría identificarse como aquella que se pone el 
problema general de cómo pasar del caso específico, de los contenidos de d a los contenidos de Dd, 
sea cual fuere la disciplina d; esta sería la didáctica general. 
En aquel punto, en el artículo se examinaban algunas características de la historia de la enseñanza 
de la matemática, desde la antigüedad hasta los años ‘70, momento en el cual nace el problema 
mucho más serio y significativo del aprendizaje de la matemática, dando inicio a la moderna 
didáctica de la matemática. Se hablaba, por tanto, de la teoría de las situaciones, dando espacio a los 
estudios específicos relativos a la transposición didáctica, a la ingeniería didáctica, al contrato 
didáctico, a la idea de concepto, a la teoría de los obstáculos, citando Lev Vygotsky (1977, cap. IV). 
En el intento de dar voz a varias componentes en este debate histórico, decidimos hacer referencia a 
unas ilustres posiciones, aquellas que tuvieron una mejor acogida al inicio de la historia de la 
didáctica general (Vergnaud, Holbwachs & Rouchier, 1977; Brun, 1981; Lacombe, 1985; Audigier; 
1990) y de la didáctica especifica de la matemática (Douady; 1984; Vergnaud, 1985). 
Hay que decir que en 1999 fue publicado un extenso texto nuestro en el cual la didáctica de la 
matemática era estudiada en todos sus detalles, incluso en relación con los temas que estamos aquí 
delineando (D’Amore, 1999). 
Para conocer la historia de la idea de didáctica, tal como se la concibe hoy en día, se recomienda a 
Artigue y Douady (1986) quienes, aunque con ciertas diferencias, ponen de relieve su nacimiento en 
Francia, en 1974. 
En cuanto al debate feroz sobre la formación de los profesores de matemática, hacemos hoy 
referencia a (Fandiño Pinilla, 2003a); en nuestro artículo del 2000 se concluía: «En el milenio 
anterior hemos intentado desbancar la idea, aún viva, que: “para enseñar Matemática es suficiente 
saber la Matemática”. No puede ser así y nunca lo ha sido: ya en el siglo XVIII se había 
comprendido que esto ¡no era posible!», sugiriendo las siguientes lecturas: Godino (1996) y 
D’Amore y Martini (2000) para una profundización en el tema. Aquí nos limitamos a señalar que ya 
Félix Klein a finales del siglo XIX lamentaba la falta de preparación universitaria de la profesión de 
docente de matemática (Loria, 1933). Según Klein, el período de los estudios universitarios 
constituye simplemente un paréntesis, lo que él denominó como paréntesis universitario. Antes, el 
futuro docente es estudiante de secundaria, después vive este paréntesis y, finalmente, entra como 
docente de secundaria; y, dado que no ha tenido ninguna preparación en esta profesión, sólo puede 
recurrir al modelo pre-universitario que conocía y que había vivido. 
 
Segunda parte. 
Iniciaba con dos preguntas que constituyen un verdadero desafío para los expertos: ¿qué se espera 
de los futuros desarrollos?, ¿qué tipo de investigaciones podrían asumir un interés relevante? 
Por diversos motivos que a continuación se exponen brevemente, la apuesta se centraba en los 
siguientes temas: 
1. registros, semiótica y noética; 
2. el problema de la fallida devolución; 
3. el problema de la relación personal con el saber; 
4. la influencia de la investigación empírica sobre el trabajo concreto y sobre la gestión curricular 
por parte del docente. 
 



¿Cuál era la relevancia en los años del debate (2000), en los contextos académico, conceptual y 
social? Distinguiremos los cuatro puntos para hacer un análisis mucho más puntual, aunque breve. 
 
1. Registros, semiótica y noética. 
Contexto académico. En el mundo académico estos temas habían entrado inmediatamente, dada su 
fuerza no sólo conceptual, sino también concreta. Se trataba de un nuevo camino para el análisis de 
los contextos de aula; si, como lo hemos siempre afirmado, uno de los objetivos principales de la 
investigación en didáctica de la matemática es el estudio analítico de las situaciones de aula cuando 
se está hablando de matemática, esta nueva dirección ofrecía un potente instrumento de análisis. Por 
tanto, en el contexto académico, el tema semiótico era absolutamente actual. 
Contexto conceptual. No hay duda, y lo ratificaremos más adelante, que en el plano conceptual el 
impacto de estos estudios ha sido importante en contexto internacional. Quisiéramos sólo recordar 
la sorprendente idea de “paradoja cognitiva” hoy llamada “de Duval”,2 sobre la cual se realizaron 
inmediatamente numerosos estudios con los resultados publicados como artículos, incluso bajo la 
forma de tesis doctorales. Creemos que tenemos los argumentos suficientes para afirmar que este ha 
sido el tema de mayor relevancia en el campo de la didáctica de la matemática de aquel período, en 
los primeros años ‘90 y, tal vez, aún hoy. 
Contexto social. El mundo de la escuela se apropió inmediatamente, en todo el mundo, de estos 
temas concretos, temas que afrontan la problemática de la didáctica de forma cercana a la praxis 
escolar, en todos los niveles de escolaridad. 
 
2. El problema de la fallida devolución. 
Recordemos que por “devolución” se entiende la primera fase que, en la teoría de situaciones, se 
propone para definir la denominada situación adidáctica. 
Contexto académico. Si consideramos, como de siempre estamos proponiendo, que la didáctica de 
la matemática pueda ser pensada como una matemática aplicada (applied mathematics),3 el 
problema del fracaso en la fase de devolución tiene aspectos importantes ya que sirve para 
determinar qué es lo que produce un efecto positivo y qué no, en un proceso de tipo causal. Lo cual 
es precisamente la base del estudio de la matemática aplicada. 
Contexto conceptual. Entender las posibles causas del fracaso en cada una de las fases que 
constituyen la definición (mejor la descripción) de una situación adidáctica nos parecía, 
conceptualmente hablando, un elemento de grande relevancia no sólo teórica sino también aplicada. 
Contexto social. El abismo entre la investigación y la praxis es un problema real y grave en 
cualquier contexto: medicina, biología, química, … Lo es también en didáctica de la matemática. El 

                                                 
2 «[...] de una parte, el aprendizaje de los objetos matemáticos no puede ser sino un aprendizaje conceptual y, de otra, es 
únicamente por medio de representaciones semióticas que es posible una actividad sobre los objetos matemáticos. Tal 
paradoja podría constituir un verdadero círculo vicioso para el aprendizaje. ¿Cómo podrían los aprendices no confundir 
los objetos matemáticos con su representación semiótica si éstos sólo pueden relacionarse a través de sus 
representaciones semióticas?. La imposibilidad de acceder directamente a los objetos matemáticos, más allá de su 
representación semiótica, vuelve casi inevitable la confusión. Y, por el contrario, ¿cómo podrían los aprendices adquirir 
el dominio de los tratamientos matemáticos, necesariamente ligados a la representación semiótica, si carecen aún de la 
comprensión conceptual de los objetos representados?. La paradoja se hace aún más fuerte si se identifica la actividad 
matemática con la actividad conceptual, y si se considera la representación semiótica como algo secundario o 
extrínseco” (Duval, 1993). 
3 Hoy se entiende con la acepción “matemática aplicada” el conjunto de varios aspectos y de diferentes ramas de la 
matemática cuyos cultores se ocupan del estudio de diversas temáticas matemáticas que se desarrollan en la aplicación 
de los conocimientos matemáticos en otros campos (no sólo científicos o técnicos). Nos inspiramos a Stoltz (2002). En 
el curso del 2007 se llevó a cabo en Turín, en el Departamento de Matemática de la Universidad, el Joint Meeting of 
UMI-SIMAI/SMAI-SMF: Mathematics and its Applications. Una de las diversas disciplinas de la matemática aplicada 
era, precisamente, la Mathematics Education; las Actas de este sector fueron publicadas en un fascículo de la revista de 
didáctica de la matemática: La matematica e la sua didattica, 21(1), Actas del: Joint Meeting of UMI-SIMAI/SMAI-
SMF: Mathematics and its Applications. Panel on Mathematics Education. Departamento de Matemática, Universidad 
de Turín. 6 julio 2006. 



origen de los problemas estudiados por la investigación científica en didáctica de la matemática 
tiene como base la realidad empírica de los contextos educativos (escuelas y universidades). Sin 
embargo, los resultados de la investigación no logran (o por lo menos retardan) en llegar a las aulas, 
a los docentes que podrían traer ventaja de estos resultados para su trabajo cotidiano. Tratar de 
entender, a través de la investigación, las modalidades y las causas del fracaso en una praxis 
educativa, aparece como un verdadero problema de fuerte interés social. En el 2000 este era un 
problema social muy sentido. 
 
3. El problema de la relación personal con el saber. 
En más de una ocasión y en mil modalidades diversas se pudo constatar que, la única forma para 
que el estudiante acceda al saber, es haciéndose cargo personalmente de su propio aprendizaje 
(Brousseau, 1986). A este punto el saber ya no es visto por el estudiante como un cuerpo extraño y 
abstracto, un redundante y vacío conjunto de conocimientos que la sociedad, la institución y el 
docente eligieron para él, sino que comienza a verlo como un hecho personal con la intención, en un 
primer momento, de tener acceso a este y, en un segundo momento, dominarlo, con un objetivo 
preciso: usarlo. Pero, mientras que en palabras todo esto parece obvio y fácil, de hecho no lo es. 
Todos sabemos que el contrato didáctico juega un papel determinante en este proceso: el estudiante 
está propenso a buscar qué y cómo responder a la solicitud del docente, en lugar de tener un acceso 
directo al saber. 
En aquellos años, el debate sobre estos temas estaba muy presente y los resultados eran muy 
apreciados. 
Contexto académico. El tema de investigación conexo con este problema era debatido en los centros 
de investigación universitaria, por tanto, a nivel académico. Creemos tener los elementos para 
afirmar que este era uno de los temas de estudios, o mejor, de investigación, de mayor presencia en 
los debates internacionales. 
Contexto conceptual. Desde siempre el ser humano se ha preguntado qué es el saber, y cuál es su 
significado, qué se entiende cuando se dice “ser competente”, ... A finales del siglo XX, estos 
argumentos estuvieron en el centro de grandes discusiones, tanto que en ocasiones asumieron las 
vestes de discusiones legislativas y curriculares en muchos países. 
Contexto social. Como lo hemos dicho, la importancia de este debate en el campo conceptual se 
mezcla con sus aspectos sociales. Basta decir que en algunos países se inició la discusión sobre el 
significado de “alcanzar las competencias escolares”, primero en América Latina y después en 
Europa. Numerosos programas escolásticos nacionales e indicaciones ministeriales quisieron tener 
en cuenta esta temática, dando definiciones no siempre idóneas e imponiendo nuevas metas que 
deberían alcanzar tanto los docentes como los estudiantes. 
 
4. La influencia de la investigación empírica sobre el trabajo concreto y sobre la gestión curricular 
por parte del docente. 
Sobre esta temática ya habíamos hecho referencia, denunciando la distancia entre investigación 
científica empírica (investigación realizada por los núcleos de expertos investigadores en las aulas, 
con técnicas de investigación diversas y cada vez mucho más precisas y significativas) y la praxis. 
De muchos fenómenos de fracaso en el aprendizaje de la matemática hoy se conocen las razones, la 
investigación ha revelado cuales son los puntos críticos que llevan a este en diversas situaciones 
(inició Brousseau en los años ‘80, estudiando y denunciando los famosos “efectos”). Pero cuando el 
docente desarrolla su currículo en aula, puede crear las mismas situaciones negativas de aprendizaje 
denunciadas por Brousseau y por otros estudiosos, dado que no conoce estos resultados. Nos 
pedíamos, en ese entonces: ¿Cómo colmar este hiato? ¿Cómo saldar este vacío? 
Contexto académico. Vale todo lo expresado en precedencia: si la investigación universitaria se 
hace cargo no sólo de realizar la investigación misma sino también de encontrar una modalidad que 
lleve al docente a conocer los resultados y de consecuencia evite los errores que hacen imposible el 
aprendizaje de sus estudiantes, entonces esta investigación se transforma en algo importante desde 



el punto de vista académico, dando una dignidad diversa y más significativa a dicha actividad 
investigativa. 
Contexto conceptual. Pero dicho hiato no es sólo un hecho que sucede sin motivos, existen causas 
que van estudiadas conceptualmente. Podemos pensar en una sucesión que parece fácil de recorrer: 
evidenciar un problema que impide el aprendizaje de un determinado tema T – estudio conceptual 
de este fenómeno por parte de los investigadores universitarios – elaboración de un plan de 
investigación – realización de la investigación – individuación de las causas que generan la falta de 
aprendizaje del tema T en cuestión – comunicación a los docentes de los resultados de dicha 
investigación – eliminación o atenuación de los factores que llevan a la falta de aprendizaje del 
tema T. Esta secuencia que parece tan lineal, lógica, simple, en realidad no lo es... Este hecho 
determina un interés conceptual del fenómeno de la no transmisión de los resultados de la 
investigación a aquellos que deberían ser los naturales destinatarios de dichos resultados, los 
docentes. No es sólo un hecho empírico, sino también conceptual: ¿Qué es lo que lo determina? 
Contexto social. Consideramos que el interés de tipo social es obvio, tomando como base lo que 
dijimos líneas arriba. Los cursos de formación para docentes en servicio y para futuros docentes 
eran (y lo son en la actualidad) innumerables; muchos tenían el objetivo de dar a conocer a los 
docentes los resultados de la investigación en didáctica de la matemática. 
 
 
 
3. Evolución y desarrollo de nuestra perspectiva sobre el tema. Relación del contenido del 
escrito con nuestro trabajo actual. 
 
Afrontamos ahora un análisis actual de la evolución y del desarrollo, después de una notable 
distancia temporal, de las perspectivas que, en aquel año 2000, se presentaron como hipótesis 
respecto a los temas propuestos: 
1. registros, semiótica y noética; 
2. el problema de la fallida devolución; 
3. el problema de la relación personal con el saber; 
4. la influencia de la investigación empírica sobre el trabajo concreto y sobre la gestión curricular 
por parte del docente. 
 
1. Registros, semiótica y noética. 
Hoy en día todos aceptamos el hecho de que ningún objeto matemático tiene una realidad objetiva; 
todos hoy aceptamos que tenemos que tener presente la “paradoja cognitiva” enunciada por 
Raymond Duval. La fácil previsión se manifestó exacta. Dado un objeto matemático, es decir dada 
una o más de una representación de dicho objeto, el estudiante debe hacerlo propio, construirlo 
cognitivamente a través de las siguientes acciones: 
representarlo en un registro dado; 
tratar sus representaciones dentro de un mismo registro; 
convertir dichas representaciones de un registro a otro. 
Todas estas “operaciones” meta-semióticas son de gran relevancia e incluso esenciales para el 
aprendizaje. No se trata de estudios abstractos o inútilmente complicados, como podría pensar quien 
lee superficialmente, sino, por el contrario, de una sentida necesidad. Pero se necesitaron muchos 
años para entenderlo. 
Los estudios teóricos sobre las tesis de Duval llevaron a resultados formidables, algunos 
sorprendentes. Nos limitaremos a citar sólo algunos entre los más cercanos a nosotros (Santi, 2011a, 
b; Sbaragli & Santi, 2011; Iori, 2017; 2018). 
Otros estudios, hechos como experiencias significativas en el aula, han mostrado cómo las palabras 
de Duval fuesen proféticas en relación con el aprendizaje, lo cual confirma las hipótesis formuladas 
en el 2000; véase un ejemplo en geometría en la primaria (Asenova, 2018). 



Varios autores, nosotros mismos, motivados por los estudios sobre la semiótica y realizadas un gran 
número de experiencias en aula, llegamos a concebir un volumen que resumiese teorías y praxis que 
se reveló de gran interés y utilidad para la reflexión y la formación de los docentes (D’Amore, 
Fandiño Pinilla & Iori, 2013; el libro salió en italiano, español y portugués). 
En cuanto a la paradoja cognitiva de Duval, esta parecía ser en primera instancia una novedad 
absoluta en el campo de la semiótica como teoría, relativa al aprendizaje de la matemática y tal vez 
también en el plano filosófico; pero estudios sucesivos han llevado a demostrar que esta “novedad” 
no era tal, que la posición de Duval se puede inserir en una tradición muy antigua que los estudiosos 
de didáctica de la matemática no habían explorado (D’Amore, Fandiño Pinilla, Iori & Matteuzzi, 
2015). 
Queremos también hacer notar cómo, a partir de las primeras incursiones de Raymond Duval en el 
mundo de la semiótica (Duval, 1988a, b; 1993; en particular: 1995), nacieron nuevas teorías que, 
aún siendo del todo diversas, se relacionan con la semiótica como base teórica y empírica. 
Hacemos referencia, como un primer ejemplo, al EOS (Enfoque Onto Semiótico) que ha tenido 
éxito internacional (Godino, Batanero, 1994; D’Amore & Godino, 2006; 2007; Font, Godino & 
D’Amore, 2007; D’Amore & Fandiño Pinilla, 2017a; sólo para hacer algunos ejemplos). 
Como segunda referencia citamos la TO (Teoría de la Objetivación), una teoría actualmente entre 
las más apreciadas en contexto internacional (Radford, 1997; 2002; 2003; 2004; 2005; 2006; 2013a, 
b; 2014; D’Amore, Radford & Bagni, 2006; D’Amore, 2015; D’Amore & Radford, 2017). 
Consideramos de particular importancia el trabajo Radford (2017) en el cual el creador de la TO 
desvela las bases personales sobre las cuales ideó y construyó dicha teoría. 
La proliferación de los estudios de didáctica de la matemática sobre temas relacionados con la 
semiótica fue tal, que en 2006 se decidió publicar una reseña internacional sobre estas 
investigaciones; con este propósito se invitaron a los protagonistas de los estudios de este 
argumento a delinear las peculiaridades de su personal línea de investigación en un número especial 
de la revista Relime (Radford & D’Amore, 2006). 
En estos últimos años, universidades y editoriales están siempre buscando producir trabajos de 
síntesis sobre investigaciones en semiótica, destinados a docentes en formación y a estudiantes de 
maestrías o doctorados de investigación, incluso, precisamente, como material idóneo de avío a la 
investigación (Duval & Saenz Ludlow, 2016; Duval, 2017). 
 
2. El problema de la fallida devolución. 
Sobre este tema no se han hecho estudios específicos, como por el contrario planteábamos en 
nuestras previsiones. Lo que suponíamos era que no se trataba sólo de un problema afectivo o meta 
- cognitivo o relativo a la institucionalización. El nudo del problema podría radicar en la 
incapacidad de trabajar dichas operaciones semióticas y meta - semióticas necesarias, con la 
consiguiente renuncia. O podría centrarse en la incapacidad de captar o de aceptar el paso a la 
institucionalización de la relación personal con el saber. Es decir, se puede ver la noética y las 
dificultades ligadas a su acceso como una ulterior causa del fracaso de la fase de devolución (véase: 
D’Amore, 2003; Becerra Galindo, 2017; Ramírez Bernal; 2017). 
 
3. El problema de la relación personal con el saber. 
En el trabajo del 2000, examinado en este artículo, se buscaba iniciar una discusión crítica sobre la 
idea de “concepto”, vista la compleja red de interpretaciones que se proponían en aquel período; 
creemos poder afirmar que en ese entonces era relevante la posición denominada antropológica que 
evidencia la importancia de las relaciones entre RI(X, O) [relación institucional con el objeto del 
saber] y R(X, O) [relación personal con el objeto del saber] (símbolos y terminología de Chevallard, 
1992). Obviamente, aquí, por “objeto del saber” se entiende “objeto matemático del saber”, lo que 
Chevallard (1991, p. 8) define como: «un emergente de un sistema de praxis donde se manipulan 
objetos materiales que se descomponen en diversos registros semióticos: registro oral; de las 



palabras o de las expresiones pronunciadas; registro gesticular; dominio de la inscripción o bien de 
lo que se escribe o dibuja (gráficas, fórmulas, cálculos, ...), vale decir registro de la escritura». 
Sobre este tema, en nuestra opinión, se han hecho importantes estudios que permitieron aclarar y 
sobre todo delimitar el problema; la idea de que en la “construcción de un concepto” participarían 
tanto la parte institucional (el saber) como la parte personal (de quien haya abordado dicho saber, 
no sólo el experto) fue sugerida por varios autores, por ejemplo Godino y Batanero (1994), para 
quienes se trata precisamente de las relaciones entre significados institucionales y personales de los 
objetos matemáticos. ¡Pero el 1994 está antes del 2000! Damos esta referencia sólo para colocar 
históricamente la cuestión. Algunos de nuestros trabajos realizados sucesivamente al año 2000 
afrontaron este tema, por ejemplo, D’Amore (2001; 2002; 2003a, b; 2004). 
Una nueva modalidad de estudiar, después del año 2000, la relación personal con el saber es la de 
tipo sociológico, modalidad que supera y comprende, según nuestra opinión, la visión 
antropológica. Entre todos los trabajos producidos en este campo, sugerimos sólo algunos entre 
aquellos más cercanos a nosotros (Bagni & D’Amore, 2005; D’Amore, 2005; D’Amore & Godino, 
2006; 2007; D’Amore, Font & Godino, 2007; 2008). 
Como habíamos mostrado en precedencia, este tema se relaciona directamente con otro muy 
complejo y controvertido que es el de la adquisición de competencias; el estudiante es considerado 
ya no sólo como quien adquiere conocimiento, gracias a una relación personal con el saber, sino 
también como un individuo competente. Y aquí hay que decir que esta forma de ver las cosas 
formativas – escolares tuvo un notable impacto internacional. Nosotros propusimos a la 
colectividad, a partir precisamente de finales del siglo XX, varios estudios al respecto (por ejemplo, 
entre los primeros: Fandiño Pinilla & Pedraza Daza, 1999; Fandiño Pinilla, 1999), en los cuales se 
configuraba una idea concreta de competencia, y una distinción entre competencia en matemática y 
competencia matemática, la primera endógena, interna, intrínseca a la matemática, la segunda, 
mucho más interesante, que permite ver e interpretar el mundo y los fenómenos que en él suceden 
con ojos matemáticos, es decir una competencia que hace posible interpretar hechos, sucesos, 
fenómenos, eventos, objetos, artefactos con la competencia adquirida en matemática, precisamente 
gracias a una intensa relación personal entre estudiante y saber (Fandiño Pinilla, 2003b; 2004; 
2005a, b; 2006; D’Amore & Fandiño Pinilla, 2003; 2006). Hasta llegar a la redacción del texto ya 
citado, que recoge todos los estudios precedentes hechos por Juan Diaz Godino y por nosotros sobre 
este argumento, intentando dar respuestas complejas y en ocasiones problemáticas a los 
interrogantes de investigación que nos habíamos planteado en los años anteriores (D’Amore, 
Godino & Fandiño Pinilla, 2008). 
 
4. La influencia de la investigación empírica sobre el trabajo concreto y sobre la gestión curricular 
por parte del docente. 
Nos limitamos a hacer notar que para nosotros es necesario iniciar un estudio sobre el nuevo 
problema de la “didáctica de la didáctica de la matemática” dado que, en muchas universidades, la 
disciplina didáctica de la matemática está a cargo de colegas con muy buena voluntad pero 
improvisados y generalmente ingenuos que no conocen la disciplina y la confunden con la 
matemática misma, o con la historia de la matemática, o con la epistemología de la matemática, o 
con la matemática divulgativa, o con las matemáticas elementales desde un punto de vista superior 
(en memoria de Félix Klein), o con juegos y jueguitos pertenecientes a la matemática recreativa, o 
con el sentido común, o con la experiencia. Sobre este punto hemos propuesto varios estudios, entre 
los cuales citamos sólo D’Amore y Fandiño Pinilla (2013b). 
Queremos evidenciar un hecho que nos parece interesante; existe una versión en idioma español del 
trabajo citado en precedencia (D’Amore & Fandiño Pinilla, 2017b), que fue publicado en el libro ya 
recordado (D’Amore & Radford, 2017), libro que cuenta con las prefaciones los prefacios de 
Michèle Artigue y de Ferdinando Arzarello. Pues bien, en el prefacio de Michèle Artigue se afirma 
(pagg. 15-16). «El (…) texto, coescrito con Martha Isabel Fandiño Pinilla, es una reflexión sobre la 
espinosa cuestión de la enseñanza de la didáctica misma. En dicha reflexión el autor nos invita, 



basándose en su rica experiencia en este dominio, a comprender cómo el pasaje de la enseñanza de 
la matemática a la enseñanza de su didáctica modifica los diferentes elementos del clásico triangulo 
de la didáctica. Bien se perciben las consecuencias de la ausencia de acuerdos sobre los tipos y los 
contenidos de saberes que hay que transmitir, aun si dicha ausencia no es suficiente para explicar 
las razones por las cuales los resultados de la investigación didáctica tienen tanta dificultad en 
alimentar eficazmente la formación del profesorado. No pude evitar reconocer una relación entre 
esta reflexión y los debates y trabajos que han sido llevados a cabo en mi propia comunidad acerca 
de la formación tanto de los docentes como la de los formadores de docentes sobre los equilibrios 
idóneos entre una didáctica objeto y una didáctica instrumento, así como sobre las técnicas y 
métodos a desarrollar para anclar la formación en realidades de prácticas y responder de la mejor 
manera posible a las necesidades de los docentes». 
Consideramos que este testimonio de tan ilustre personaje garantiza la importancia de este tema 
dentro de las futuras reflexiones indispensable para nuestra comunidad internacional. 
 
 
 
 
 
Todo esto quiere ser un homenaje a la revista Educación Matemática, por su contribución 
internacionalmente reconocida en didáctica de la matemática. 
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