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Premessa 
 
Ho avuto la fortuna di ricevere questo libro prima della sua pubblicazione ufficiale e definitiva, 
quando il collega e amico Juan G. lo inviò ad alcuni ricercatori che avevano negli anni dato contributi 
allo sviluppo della sua creazione scientifica, l’EOS. Letto con attenzione totale d’un fiato e apprezzato 
per la sua portata senza limiti, nonostante la mole enorme, lo ricevo di nuovo a distanza di mesi, 
pubblicato in forma definitiva, elegante, ricco. Basta leggere l’indice per capire che siamo di fronte a 
una bomba culturale di potenza straordinaria. Ma bisogna con attenzione leggere le pagine a una a 
una … 
Juan appartiene al ristretto gruppo di coloro che hanno saputo creare teorie significative, profonde, 
dalla portata enorme, tali da reindirizzare la ricerca nel nostro campo, quello della Didattica della 
matematica, su binari nuovi, potenti, significativi, con una visione che si apre su numerosi fronti. 
Ricordo di aver avuto parte non banale sia nel far conoscere (parecchi decenni fa, almeno 5) la Teoria 
delle situazioni di Guy Brousseau, e poi di favorire in tutti i modi possibili lo studio teorico e concreto 
della Teoria della oggettivazione di Luis Radford, almeno da 25 anni, creando numerose occasioni di 
confronti teorici e di divulgazione, per esempio invitando Luis in Italia ai frequentatissimi convegni 
da me diretti dal 1986 e in Svizzera (favorendo un celebre incontro di discussione fra lui stesso e 
Brousseau, che si protrasse ore). 
Ora, in questo 2024, credo si possa affermare che sono ben oltre una ventina le teorie significative 
della Didattica della matematica, quelle di cui ha senso parlare; ho suggerito ai miei migliori allievi 
di dedicarsi all’impresa di presentarle al pubblico dei giovani ricercatori, già che mi rendo conto che 
le nuove teorie tendono a far … dimenticare le vecchie (Asenova e altri, 2022). 
La collaborazione con Juan è sempre stata profondissima e ricca; a partire da decenni fa … non 
ricordo più quando … Ma nel 2006, quando Luis Radford e io fummo editors di un numero speciale 
della rivista Relime (Messico), decidemmo di comune accordo di chiedere a Juan uno degli articoli 
(Radford, D’Amore, 2006). 
Nel 2005 avevo avuto modo di fermarmi a Granada con Martha Isabel Fandiño Pinilla, ospiti di Juan 
e di Carmen Batanero, per una serie di attività di grande interesse comune; ma c’era stato qualche 
anno prima un formidabile incontro a Chivilcoy (Argentina), nel 2003, durante il quale Martha e io 
avevamo favorito uno scambio di opinioni orali fra Guy e Juan; per esempio, durante un lungo viaggio 
in bus, i due si erano affrontati (sì, è proprio il caso di dirlo) sul piano teorico e la mia funzione di 
traduttore non era stata banale (Brousseau parlava sì spagnolo, ma non sempre in maniera del tutto 
comprensibile). [Va detto che, prima del Covid, si facevano incontri veri, con viaggi, hotel, pasti in 
comune, formidabili occasioni di scambio personale; il che oramai è raro assai, sempre più raro. Molte 
volte Juan è venuto a Bogotà per lavorare al nostro fianco, per esempio in occasione di prove finali 
di dottorato, approfittando per scambiare idee, fare seminari e preparare testi]. 
A partire dai primi anni 2000, con Juan e talvolta con altri autori, fra i quali Vicenç Font e Martha, 
scrivemmo vari articoli destinati ad approfondire l’analisi critica del potere della teoria o a farla 
conoscere a studiosi di altri Paesi; questa attività durò vari anni, anzi: non è mai terminata. Per far ciò 



erano necessarie riunioni di approfondimento, tra le quali ricordo quella a Santiago di Compostela 
(2006), noi quattro autori impegnati lì per tesi di dottorato come esperti. 
A proposito di tesi, in occasione della discussione del lavoro di uno dei miei migliori allievi dottorali, 
George Richard Paul Santi, nel marzo 2010 invitai a fare da relatori a Palermo (Italia) sia Juan sia 
Luis e fu un’occasione fantastica di discussione e approfondimento. Così come il convegno di Santa 
Marta (Colombia), indetto dalla università la Sabana di Chia, in occasione del quale si pubblicarono 
Atti molto significativi per i quali chiedemmo un contributo a Juan e ad altri amici (per esempio: 
Brousseau, Arzarello, Cantoral, Duval, Font, Godino, Llinares, Gagatsis, …). 
Altre occasioni di contatto in convegni furono più volte a Luján (Argentina, per esempio nel 2021); 
a Bologna in occasione di un convegno internazionale che si tenne in mio onore nel 2011 (Sbaragli, 
2011); un convegno virtuale a Granada nel 2017, nel quale Martha e io presentammo un’analisi 
approfondita di alcuni aspetti della EOS che ci appaiono tenuti in considerazione in questo ultimo 
fantastico libro di Juan; e altri. Moltissimi lavori di Juan sulla EOS sono stati da noi tradotti in italiano, 
già che la teoria EOS faticava un po’ a entrare fra i ricercatori di quella nazione. E infine ricordo un 
libro scritto da Juan, Martha e da me, pubblicato in italiano nel 2003 e poi in spagnolo in Colombia 
nel 2008 (D’Amore, Godino, Fandiño Pinilla, 2008). 
Potrei proseguire, ma mi fermo qui; tutto quanto precede è scritto per confermare che la 
collaborazione sulla e lo studio della EOS è sempre stato prepotente e forte fra noi: Juan (che l’ha 
elaborata) e noi che ci abbiamo creduto e che abbiamo contribuito nell’analisi critica e nella 
diffusione. 
Così che risulta ora chiaro che, quando abbiamo visto l’indice di questo libro e letto la prima versione, 
il nostro cuore ha palpitato; non ci sembrava fosse possibile entrare in maggiori e più profondi dettagli 
di quella che consideriamo una delle teorie più complete e affascinanti dell’intero panorama di ricerca 
in Didattica della Matematica. Eppure, così è: questo libro di molto approfondisce il lavoro di decenni 
precedenti proponendo estensioni e analisi inattesi, ma necessari. 
A delineare alcuni punti fondamentali di tale teoria, dedicheremo le seguenti pagine, che vanno 
interpretate come contributo alla diffusione del EOS e come specifico orientamento alla lettura di 
questo nuovo, potente, profondo, dotto libro. 
 
Cenni generali alla EOS 
Da: 
Asenova, M., & D’Amore, B., & Fandiño Pinilla, M. I., & Fúneme Mateus, C. C., & Iori, M., & Santi, G. (2022). Teorie rilevanti in Didattica della 

matematica. Bologna: Bonomo. [Versión en idioma español: (2024). Teorías relevantes en Educación Matemática. Prólogo de Rodolfo Vergel. 
Bogotá: Magisterio]. 

 
Con l’accesa discussione sull’insegnamento e l’apprendimento della Matematica negli anni ‘80, sono 
nate diverse teorie che hanno affrontato aspetti assai diversi della Didattica della matematica, talmente 
diversi che apparentemente le differenze epistemologiche e ontologiche assunte da ciascuna le 
rendevano distanti e inconciliabili. Tuttavia, in Spagna, Godino e Batanero (1994) trovano nella 
nozione di significato un punto di convergenza tra le tante posizioni dell’epoca. 
Per Godino e Batanero (1994) l’idea di significato è centrale nella Didattica della Matematica perché 
è direttamente correlata al problema della comprensione che gli studenti raggiungono degli oggetti 
matematici. In risposta a ciò, l’Approccio ontosemiotico (EOS) è emerso come un sistema teorico 
che trova nella posizione pragmatica del significato (Peirce, 1958) un’opportunità di precisione 
concettuale che, legata ai concetti di pratica e oggetto matematico, consente una descrizione 
dettagliata dell’insegnamento e dell’apprendimento della Matematica che è compatibile con 
molteplici teorie sviluppate in questo campo. 
La EOS parte dalla definizione di pratica come qualsiasi «azione o manifestazione (linguistica e non) 
compiuta da qualcuno per risolvere problemi matematici, comunicare la soluzione ad altri, validare 
la soluzione e generalizzarla ad altri contesti e problemi» (Godino, Batanero, 1994, p. 334). Quel 
“qualcuno” che sviluppa una pratica matematica può essere una persona o un’istituzione, intendendo 
quest’ultima come un gruppo di persone impegnate a risolvere un problema. In questo modo, viene 
dato un ruolo principale al problem solving considerandolo come l’attività che fa emergere 



significativamente la conoscenza matematica, aggiungendo così una visione antropologica agli 
approcci teorici in Didattica della Matematica. 
Per quanto riguarda gli oggetti matematici, essi sono intesi come entità astratte, cariche di aspetti 
culturali che emergono con ruoli rappresentativi, strumentali, regolativi, esplicativi e giustificativi 
nelle pratiche matematiche (D’Amore, Godino, 2007), il che implica che essi abbiano componenti 
personali e rivelino un dualismo istituzionale. Un oggetto matematico personale è l’emergere del 
sistema di pratiche personali che un soggetto sperimenta durante il suo processo di apprendimento; 
mentre l’oggetto istituzionale ha un carattere sociale che corrisponde all’ambito dei problemi in cui 
è accolto e proposto da un’istituzione (Godino, Batanero, 1994). In tal modo il significato è definito 
come la corrispondenza che si stabilisce tra un oggetto matematico e il sistema di pratiche in cui esso 
emerge e del quale fa parte. 
Un altro aspetto che l’EOS evidenzia è che la natura culturale delle pratiche matematiche porta con 
sé la necessità di usare il linguaggio come un mezzo che ci permette di comunicare con gli altri; così 
che, nell’attività matematica, i processi di interpretazione sono essenziali, intendendo la nozione di 
funzione semiotica come quel rapporto di dipendenza tra i vari oggetti che emergono e regolano le 
pratiche matematiche, che consente la modellazione e la descrizione della conoscenza personale e 
istituzionale degli oggetti matematici. 
Proprio in vista della ricerca della modellizzazione delle pratiche matematiche, nell’EOS viene 
proposta la nozione di processo matematico come sequenza di azioni che si sviluppano nel corso della 
risoluzione di un problema (Font, Rubio, 2016). La relazione dinamica che si instaura tra oggetti 
matematici e significati attraverso i processi che si sviluppano in una pratica matematica ci porta a 
concepire l’apprendimento come l’appropriazione che una persona fa dei significati istituzionali di 
un oggetto (Godino et al., 2020). 
L’applicazione di questa concezione di oggetti, pratiche e significati nell’analisi di specifiche 
situazioni di apprendimento e insegnamento della matematica ha portato l’EOS a riflettere sulla 
presenza di ulteriori elementi non riconosciuti in queste dimensioni epistemiche (istituzionali) e 
cognitive (personali), ampliando le considerazioni del suo sistema teorico con quattro ulteriori 
sfaccettature: affettiva, mediativa, interazionale ed ecologica. Secondo Godino et al. (2020), grazie a 
questa estensione, si possono affrontare diverse questioni e considerare diverse componenti della 
pratica matematica: 
 emersione e sviluppo della Matematica (aspetto epistemico), assumendo la visione pragmatica e 

antropologica precedentemente spiegata; 
 i modi di conoscere gli oggetti matematici e che cosa essi significano per un soggetto (aspetto 

cognitivo), dove la funzione semiotica e la configurazione ontosemiotica (relazioni tra processi, 
pratiche e oggetti) sono usate per modellare e descrivere pratiche matematiche, oltre che per 
anticipare i conflitti che uno studente può incontrare; 

 il modo di concepire e mettere in relazione insegnamento e apprendimento (aspetto didattico), per 
il quale la configurazione didattica si propone come strumento di rappresentazione e studio delle 
relazioni dinamiche fra tre aspetti: (1) le pratiche, gli oggetti e i processi che il docente ritiene 
necessari per avvicinarsi a un oggetto matematico, (2) il sistema delle funzioni didattiche e i mezzi 
utilizzati e (3) i fattori cognitivi e affettivi presenti nel processo di apprendimento; 

 i fattori e le norme che condizionano, sostengono e regolano le pratiche matematiche (aspetto 
ecologico), affermando che possono essere di natura sociale o disciplinare e che, attraverso di 
essi, è possibile riflettere, valutare e modificare le pratiche matematiche per il loro miglioramento; 

 le motivazioni, gli interessi, gli atteggiamenti, le credenze e le emozioni sia degli studenti che 
degli insegnanti (aspetto affettivo), comprendendo che essi inducono e condizionano le pratiche 
matematiche, motivo per cui sono direttamente correlati al grado di coinvolgimento degli studenti 
nel processo di insegnamento e apprendimento; 

 il tipo di azioni e risorse che dovrebbero essere utilizzate in un processo di insegnamento e 
apprendimento di uno specifico oggetto matematico (aspetto mediazionale), alludendo 
all’importanza della disponibilità e dell’uso tempestivo di risorse materiali e temporanee. 



Queste sfaccettature che si propongono nell’EOS sono in relazione tra loro e sono destinate a 
soddisfare le esigenze di descrizione e prescrizione che, secondo Font e Godino (2011), deve 
affrontare la Didattica della Matematica. Per questo l’EOS, oltre a offrire strumenti di studio per i 
processi di insegnamento e apprendimento in ogni loro sfaccettatura, offre anche a docenti e 
ricercatori una serie di criteri che consentono loro di studiare, riflettere, valutare e guidare il 
miglioramento di tali processi. Questi criteri sono associati a ciascuna delle sfaccettature e si 
presentano come il risultato di un processo consensuale di riconoscimento dei risultati delle molteplici 
teorie della Didattica della Matematica, per le quali non sono visti come una guida compiuta o rigida 
da considerare da parte degli insegnanti, ma si propongono come punto di partenza nella ricerca del 
consolidamento della Didattica della Matematica come disciplina scientifica ad alto impatto sociale. 
È proprio lo studio dei processi di miglioramento dell’apprendimento e dell’insegnamento della 
Matematica che conduce a uno dei costrutti centrali di EOS, l’idoneità didattica. Per l’EOS, la 
Didattica della Matematica ha come preoccupazione primaria l’identificazione e lo studio dei 
problemi e dei fattori che condizionano l’apprendimento della matematica, al fine di fornire soluzioni 
alternative o migliorative. Per questo propone che, pur non esistendo “classi buone o cattive”, sia 
importante disporre di criteri che permettano di riflettere su ciò che accade in aula e prendere decisioni 
che portino a pratiche significative per l’apprendimento degli studenti, essendo l’idoneità didattica di 
un processo di insegnamento e apprendimento lo stato di equilibrio tra i criteri delle sfaccettature di 
EOS. Questa idoneità è relativa ai fattori contestuali, culturali e storici in cui si inquadrano le pratiche 
matematiche. 
Vogliamo inoltre ricordare, all’interno dell’EOS, i contributi degli ultimi due decenni in relazione alla 
connessione tra questo sistema teorico e la formazione dell’insegnante di matematica. A questo 
proposito, l’EOS ha proposto un modello di conoscenze e competenze didattico-matematiche 
(CCDM) basato su tre dimensioni: (1) didattica, alludendo alle conoscenze degli insegnanti in 
relazione alle sei facce dell’EOS precedentemente illustrate; (2) Matematica, corrispondente alla 
conoscenza della matematica, dei suoi problemi, procedure, oggetti e connessioni; (3) obiettivo 
didattico-matematico, relativo alla conoscenza delle norme e metanorme dei processi di 
insegnamento e apprendimento, nonché alla valutazione dell’idoneità didattica (Pino-Fan, Godino, 
2015). 
Il CCDM si propone come un modello a doppia intenzione: da un lato consente lo studio e la 
descrizione delle conoscenze degli insegnanti e dall’altro fornisce criteri che consentono di 
determinare i fattori da considerare nella progettazione dei piani di formazione degli insegnanti. In 
particolare, propongono l’analisi, la progettazione, l’implementazione e la valutazione dei processi 
di insegnamento e apprendimento attraverso le sfaccettature e i criteri dell’EOS, come una possibilità 
di gestione delle competenze professionali dell’insegnante di matematica. 
Le possibilità di espansione dell’EOS sono molteplici per la sua disponibilità al dialogo e 
all’interazione con i progressi di tutte le teorie di Didattica della Matematica, naturalmente discutendo 
e superando le differenze epistemologiche e ontologiche che esistono. 
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Questo libro 
 
Visto l’enorme successo internazionale della EOS, ma viste anche le diverse interpretazioni che hanno 
fatto seguito alla sua diffusione, e le altre teorie che sono state create prima e dopo, notevole è la 
diffusione internazionale della EOS, tanto che considero necessario questo possente lavoro 
esplicativo del suo creatore, dettagliato, profondo e critico. 
Questo nuovo testo di Juan fa spesso riferimento a teorie che non si situano solo alla base della EOS, 
il che amplia il suo studio, il suo senso e le sue applicazioni. È estremamente rilevante e significativo 
che vi siano molti riferimenti ad attività matematiche concrete e di vario genere, con esempi espliciti 
trattati con dettaglio. 
La Matematica è presentata con mille sfaccettature diverse, tutte coerenti, ma tali che ciascuna 
richiede interpretazioni, linguaggi e modalità distinte, che vengono esplicitati e discussi. 
Profondo e assai utile è l’analisi delle diverse teorie del significato e delle loro relazioni con la EOS, 
in particolare, per quanto riguarda me stesso, gli studi di Peirce. 
Estremamente interessanti le analisi relative alla teoria del significato in relazione specifica con la 
Didattica della Matematica. 
Essa, la Didattica della Matematica è presentata, discussa e analizzata da moltissimi punti di vista 
diversi, che non solo sono esaustivi, ma che finalmente danno della Didattica della Matematica il suo 
senso molteplice e onnicomprensivo, ciò che molte altre teorie non riescono a dare. 
A mio avviso sono interessanti non solo le analogie, ma anche e forse soprattutto le differenze che 
quasi mai si danno a vedere in analoghe occasioni. Anche in questo caso, gli esempi specifici sono 
calzanti e molto significativi, soprattutto i paragrafi sui numeri naturali, il concetto di funzione e 
dunque il linguaggio delle relazioni, cardini della educazione matematica in tutto il mondo. 
Molto efficace e necessario il paragrafo che porta il nome di: Approccio ontosemiotico al dominio 
affettivo in Didattica della Matematica, tematica assente in molte altre opere che trattano temi di 
carattere didattico, ma qui centrale e significativo. 
Nel Capitolo 4 si sviluppa una Teoria del progetto educativo in Matematica basata sulla EOS e si 
prende in esame, come non ho mai visto fare, con dettagli assai specifici e interessanti, la Dimensione 
normativa in tutti i suoi specifici aspetti (Norme epistemiche, Norme ecologiche, Norme sulle 
interazioni, Norme mediazionali, Norme cognitive, Norme affettive, Dimensione metanormativa). In 
tutto il libro sono presi in esame i Criteri di idoneità didattica e la Dinamica di un processo educativo-
istruzionale (nelle sottotraiettorie epistemica, istruzionale, cognitiva e affettiva). 
Trovo molto efficaci i paragrafi destinati all’analisi delle Perspettive teoriche relazionate con il 
progetto, temi allo stesso tempo molto concreti ma anche profondamente teorici e analitici. 
Fin dalla nascita della teoria EOS, ricordo vennero messi in evidenza aspetti che sono stati oggetto di 
discussione e che oggi vengono presentati con notevole profondità e dettaglio, qualcosa che Juan 
chiama Teoria dell’idoneità didattica basata su vari aspetti (epistemico, ecologico, mediazionale, 
interazionale, cognitivo, affettiva), i quali hanno interesse di per sé ma soprattutto per le loro 
interazioni, tema che occupa un ruolo centrale in questo libro. 
Dicevo sopra, e lo ripeto qua, che Juan presenta sempre in profondità le relazioni della EOS con altre 
teorie su temi centrali, relazioni talvolta di concordanza almeno parziale, ma non sempre. 
Molta attenzione presta Juan al docente, alla sua professionalità, alla consapevolezza del suo ruolo e 
alla sua formazione, tema anche a me caro che ho affrontato in tante occasioni ma che, in questo libro, 
riesce a essere non solo tema concreto, pratico, reale, ma anche di profondo carattere teorico. 
Ho molto apprezzato il capitolo 7, dedicato al sistema teorico che sottende la EOS, di una profondità 
culturale enorme, sottile, precisa, scientifica. Fino a proporre l’EOS come quadro teorico di ricerca. 
Molto attuale è il tema delle relazioni fra teorie diverse, come cito io stesso in molte ricerche degli 
ultimi 10 anni e come invito i miei allievi a studiare; dunque, ben vengano i paragrafi concernenti le 
Concordanze e complementarietà con altre teorie che sono le seguenti: Teoria delle situazioni 
didattiche, Teoria antropologica in Didattica della Matematica, Didattica della matematica realista, 



Teoria APOS, Teoria dell’oggettivazione, Programma etnomatematico. Juan non solo coglie le 
differenze, ma anche le analogie, e ciò da due punti di vista: i loro costituenti e le diversità di uso 
nella pratica didattica. 
Paragrafi finali di prestigio culturale ma anche di generosità intellettuale, quelli destinati a Confronto 
di teorie secondo la dualità comprensione-uso (uno dei temi più cari a Juan, spesso ricorrente) e 
questioni aperte all’interno del sistema teorico EOS, come strumento non concluso, in perenne 
evoluzione. Il che testimonia, a mio avviso, la visione critica e autocritica di estrema forza intellettuale 
di Juan. 
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