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Dedication 

Bruno D’Amore 

Our journal deals with didactics, epistemology, and dissemination of 
mathematics. This issue is dedicated to some friends who have left us in recent 
months, friends whose scientific relevance in one or more of these domains 
has been exemplary and will forever be a point of reference for us and for 
future generations. 

Ubiratan D’Ambrosio, creator of ethnomathematics, interpreter of the 
mathematics education in a social and ethical key, scholar of the history of 
mathematics. 

Giulio Giorello, epistemologist of mathematics, analytical interpreter of 
the philosophy and the history of mathematics, scholar of the history of 
science also in social explications. 

Nadine Labeque Brousseau, the first primary school teacher to introduce 
the idea of didactic situation, helping to create the theory that is the historical 
basis of the creation of the discipline that today goes by the name of didactics 
of mathematics. 

Emilio Pasquini, professor of Italian literature, one of the most significant 
interpreters in the world of Dante’s verses, attentive to the scientific references 
(especially mathematical ones) contained in them. 

Gérard Vergnaud, one of the creators of the theories of didactics of 
mathematics who founded the discipline, especially the theory of conceptual 
fields, very significant in the world of research. 
_____________________________________________________________________ 
 
La nostra rivista si occupa di didattica, epistemologia e divulgazione della 
matematica. Questo numero è dedicato ad alcuni amici che ci hanno lasciato 
negli ultimi mesi, amici la cui rilevanza scientifica in uno o più di questi 
domini è stata esemplare e per sempre costituirà un punto di riferimento per 
noi e per le generazioni future. 

Ubiratan D’Ambrosio, creatore dell’etnomatematica, interprete della 
didattica della matematica in chiave sociale ed etica, studioso di storia della 
matematica. 

Giulio Giorello, epistemologo della matematica, interprete analitico della 
filosofia e della storia della matematica, studioso di storia della scienza anche 
nei suoi risvolti sociali. 

Nadine Labeque Brousseau, prima docente di scuola primaria a introdurre 
l’idea di situazione didattica, contribuendo a crearne la teoria che è alla base 
storica della creazione della disciplina che oggi va sotto il nome di didattica 
della matematica. 
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Emilio Pasquini, docente di letteratura italiana, interprete fra i più 
significativi al mondo dei versi di Dante, attento ai riferimenti scientifici 
(specie matematici) in essi contenuti. 

Gérard Vergnaud, uno dei creatori delle teorie di didattica della 
matematica che hanno fondato la disciplina, in particolare la teoria dei campi 
concettuali, molto significativa nel mondo della ricerca. 
_______________________________________________________________ 
 
Nuestra revista se centra en didáctica, epistemología y divulgación de la 
matemática. Este número está dedicado a algunos amigos quienes en los 
últimos meses nos dejaron, amigos cuya relevancia científica, en uno o en más 
de estos dominios, fue ejemplar y constituirá para siempre un punto de 
referencia para nosotros y para las generaciones futuras. 

Ubiratan D’Ambrosio, creador de la etnomatemática, intérprete de la 
didáctica de la matemática en clave social y ética, estudioso de la historia de la 
matemática. 

Giulio Giorello, epistemólogo de la matemática, intérprete analítico de la 
filosofía y de la historia de la matemática, estudioso de historia de la ciencia 
incluso en sus aspectos sociales. 

Nadine Labeque Brousseau, primera docente de escuela primaria a 
introducir la idea de situación didáctica, contribuyendo a crear la teoría que 
está a la base histórica de la creación de la disciplina que hoy se conoce bajo el 
nombre de didáctica de la matemática. 

Emilio Parquini, docente de literatura italiana, intérprete entre los más 
significativos a nivel mundial de la obra de Dante, atento a las referencias 
científicas (en particular en relación con la matemática) que toda la obra de 
Dante tiene. 

Gérard Vergnaud, uno de los creadores de las teorías de didáctica de la 
matemática que fundaron la disciplina, en particular la teoría de los campos 
conceptuales, teoría de gran importancia en el mundo de la investigación. 
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Editoriale 

Bruno D’Amore 

Nel 1984 nacque presso il Dipartimento di Matematica dell’Università di 
Bologna il Nucleo di Ricerca in Didattica della Matematica; fu subito aperto a 
(pochi) insegnanti universitari (a quei tempi non tutti vedevano di buon occhio 
l’intrusione di questioni aventi a che fare con insegnamento e apprendimento 
in un tempio universitario, specie poi se si aveva la sfrontatezza di dichiarare 
che si tratta di una disciplina scientifica a sé stante) e a parecchi docenti di 
scuola. Vennero subito chiamati a farne parte docenti di tutti i livelli scolastici, 
dalla scuola dell’infanzia (che allora si chiamava materna) alla scuola 
secondaria superiore. Tutt’oggi il NRD esiste e ha basi solide, ne sono il co-
direttore scientifico (insieme al collega prof. Paolo Negrini) e vanta oltre 40 
ricercatori, moltissimi dei quali PhD, con parecchi stranieri. 

Il successo delle iniziative di ricerca e di diffusione della disciplina presso 
gli insegnanti di varie regioni d’Italia fu tale che, nel 1986, si decise di 
raccogliere gli insegnanti in un convegno nazionale che si chiamò Incontri con 
la matematica, il cui scopo dichiarato era quello di diffondere idee 
matematiche il più possibile corrette, ma con attenzioni speciali e 
particolarmente concrete alla ricerca in didattica della matematica (ricerca 
neonata) e alla critica alle situazioni d’aula (come le chiamai). E siccome era 
l’epoca nella quale tanto si parlava di relazioni fra la matematica e le strategie 
di gioco, il primo convegno ebbe come tema: Gioco e Matematica. I relatori 
erano tutti docenti di matematica per lo più universitari. Il convegno ebbe il 
numero cardinale zero, non avendo assolutamente pensato alla possibilità che 
si potesse replicare negli anni successivi. E si svolse a Bologna, in 
un’immensa sala (strapiena di convegnisti) dell’Istituto Aldini-Valeriani, 
gentilmente messo a disposizione dal Comune di Bologna. Visto il successo 
inaspettato, si decise di proseguire, cambiando sede; e, come molti lettori 
sapranno, oggi, novembre 2021, siamo al convegno IcM che ha numero 
ordinale 35, dunque il trentaseiesimo convegno, che ha assunto la 
denominazione ufficiosa di “convegno di Castel san Pietro Terme”, dato che si 
svolge in questa incantevole città, nei pressi di Bologna, dal 1987. Un 
convegno del quale si sono sempre pubblicati gli Atti cartacei, disponibili 
sempre, fin dal primo giorno, dall’inaugurazione. 

Visto l’interesse profondo per queste iniziative, si decise di fondare una 
rivista destinata a raccogliere riflessioni culturali sulla matematica che 
potessero essere utili ai docenti di qualsiasi livello scolare, ma anche risultati 
di ricerca in didattica della matematica e relazioni su attività di matematica 
che, in aula, avevano avuto successo apprenditivo. Nacque così, nel 1987, 
questa rivista che si chiamò La matematica e la sua didattica. La rivista ebbe 
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alcuni anni di interruzione, cosicché ora, nel 2021, non siamo al numero 
ordinale 34, come dovrebbe essere, ma “solo” al 29. 

In tutte queste avventure, fu mio straordinario partner come creatore di 
idee il caro amico e maestro Francesco Speranza, al quale si devono molte 
delle decisioni iniziali, tutte davvero piene di successo, ampiamente 
lungimiranti. 

La rivista ha sempre pubblicato in italiano; e, così come il nostro NRD ha 
accolto per seminari e conferenze i più brillanti nomi in campo internazionale, 
così come il nostro convegno IcM ha ospitato i più celebri studiosi 
internazionali di didattica della matematica, così la rivista ha potuto pubblicare 
articoli di autori che senza alcun dubbio posso considerare i massimi studiosi 
di questo campo. Si è pubblicato in italiano fino a un certo punto per poi 
passare (dal 2016) a una rivista trilingue, dato che sempre più dall’estero 
provenivano richieste e sollecitazioni in tal senso. 

Storie parziali del convegno e della rivista sono disponibili nei nostri siti: 
http://www.incontriconlamatematica.org/ita/rivista.php 
https://rsddm.dm.unibo.it/la-rivista-la-matematica-e-la-sua-didattica/ 
http://www.incontriconlamatematica.net/portale/rivista/ 

Il NRD di Bologna prosegue il suo cammino. 
Il Convegno IcM dal 2021 ha trovato nella società Formath un formidabile 

organizzatore. 
La rivista … 
Ho dedicato a questa rivista, come il lettore può ben immaginare, 

moltissime ore della mia vita, da mille punti di vista diversi, con passione e 
zelo, a volte anche eccessivo. Con la collaborazione di colleghi (soprattutto 
prestigiosi ex allievi) ho forgiato una rivista degna di questo nome, che so 
essere letta da molti. In certi anni la rivista è stata a pagamento, arrivando a 4 
numeri l’anno, per giungere, da diverso tempo, a essere Open Access e 
constare di 2 numeri l’anno. Com’è ora. 

 
Ho deciso di chiudere la mia attività in questo versante, affidando la 

direzione scientifica della rivista a tre colleghi che sono stati tutti miei allievi 
universitari (in forme diverse) e poi miei allievi di dottorato (anche se non 
sempre ufficiali), in ordine alfabetico Miglena Asenova, Maura Iori e George 
Santi. Studiosi che reputo assai più che brillanti sul piano scientifico, attivi 
nella ricerca in didattica e nella sua divulgazione. So che hanno raccolto e 
fatto proprio lo spirito iniziale (Francesco Speranza) e attuale e che sapranno 
assolvere al tremendo e complesso compito che affido loro: la direzione 
scientifica della rivista che proseguirà trilingue, semestrale e Open Access. 

 
Questo numero della rivista [29(2) 2021] è l’ultimo che mi vede come 

direttore scientifico; dal prossimo [30(1) 2022] sarò orgoglioso di vedere i loro 
nomi apparire nella prima pagina come direttori scientifici, al plurale, come 
vedo che accade in riviste di prestigio internazionale. 
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A loro sono e sarò sempre debitore dell’aiuto che mi hanno generosamente 
e ampiamente elargito in questi anni e del fatto che, grazie a loro, questa 
rivista continuerà a vedere la luce, nella prospettiva iniziale, senza deviazioni: 
diffondere quella matematica che può essere utile a docenti di qualsiasi livello 
e soprattutto far conoscere nelle scuole i risultati della ricerca in didattica della 
matematica. 
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Figura 2 
Componentes y dinámica de una configuración didáctica (Godino, 2014, p. 31) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.2. Teoría de la dimensión normativa 
Los factores y normas que regulan el proceso de enseñanza y aprendizaje han 
sido objeto de investigación en didáctica de las matemáticas; estas últimas 
principalmente por los autores que basan sus trabajos en el interaccionismo 
simbólico (Blumer, 1982). Se trata de tener en cuenta las normas, hábitos y 
convenciones, generalmente implícitos, que regulan el funcionamiento de la 
clase de matemáticas y que condicionan en mayor o menor medida los 
conocimientos que construyen los estudiantes. En Godino, Font, Wilhelmi y 
De Castro (2009) se aborda el estudio sistemático y global de estas nociones 
teóricas desde la perspectiva del EOS, tratando de identificar sus conexiones y 
complementariedades, y reconocer nuevos tipos de normas que faciliten el 
análisis de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas 
(Figura 3).Tanto los factores como las normas pueden referirse a las seis 
facetas que se deben tener en cuenta en el análisis de los procesos de 
instrucción: epistémica, cognitiva, interaccional, mediacional, afectiva y 
ecológica. 
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Figura 3 
Tipos de normas (Godino, 2014, p. 38) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

4.3. Teoría de la idoneidad didáctica 
En el sistema teórico que configura el EOS se ha incluido la noción de 
idoneidad didáctica como criterio sistémico de optimización de un proceso de 
instrucción matemática (Godino et al., 2007; Godino, 2013). Se define como 
el grado en que dicho proceso (o una parte del mismo) reúne ciertas 
características que permiten calificarlo como óptimo o adecuado para 
conseguir la adaptación entre los significados personales logrados por los 
estudiantes (aprendizaje) y los significados institucionales pretendidos o 
implementados (enseñanza), teniendo en cuenta las circunstancias y recursos 
disponibles (entorno). Esto supone la articulación coherente y sistémica de 
seis facetas: epistémica, ecológica, cognitiva, afectiva, interaccional y 
mediacional (Figura 4). 

Se parte de la base de que en las ciencias sociales y educativas es posible 
formular criterios de idoneidad, en la forma de juicios de valor, “Se debería 
hacer esto y no aquello”, en aquellas circunstancias en que dichos juicios de 
valor tienen carácter social y es posible explicitar un fundamento para su 
formulación. Conllevan una racionalidad, por lo que pueden ser objeto de 
escrutinio científico (Bunge, 1999; Rugina, 1998). 
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Figura 4 
Idoneidad didáctica (Godino, 2013, p. 116) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

4.4. Formación de profesores: El modelo CCDM 
La investigación en didáctica de las matemáticas como campo científico y 
tecnológico debe abordar el problema de la formación de profesores, como un 
medio fundamental de incidir sobre la práctica educativa. En consecuencia, se 
debe abordar la cuestión, 

En el marco del EOS se ha desarrollado un modelo de conocimientos 
didáctico-matemáticos para la formación de profesores (Godino, 2009; 
Godino, Giacomone, Batanero, & Font, 2017). La Figura 5 resume las 
dimensiones matemática, didáctica y meta-didáctica (D’Amore, Font, & 
Godino, 2007) que se deben tener en cuenta en dicho modelo, las fases del 
diseño didáctico (estudio preliminar, diseño, implementación y evaluación), 
las facetas (epistémica, cognitiva, afectiva, interaccional, mediacional y 
ecológica) y los niveles de análisis (problemas, prácticas, objetos y procesos). 
Este sistema de elementos proporciona criterios para categorizar los 
conocimientos didáctico-matemáticos que deben tener en cuenta los planes de 
formación de profesores de matemáticas. 
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Figura 5 
Dimensiones y componentes del Conocimiento Didáctico-Matemático (CDM) (Pino-
Fan & Godino, 2015, p. 103) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5. Segunda etapa de hibridación de teorías: Otros trabajos de 

articulación de marcos teóricos desde la perspectiva del EOS 
En la Figura 6 se indica que las herramientas aportadas por el EOS se agrupan 
en cinco módulos o teorías parciales: Teoría del significado pragmático 
(sistema de prácticas operativas, discursivas y normativas); Teoría de las 
configuraciones ontosemióticas (tipos de objetos y procesos y dualidades 
epistémico-cognitivas); Teoría de las trayectorias didácticas; Teoría de la 
dimensión normativa; Teoría de la idoneidad didáctica. Se menciona en dicho 
diagrama un conjunto de teorías usadas en educación matemática conectadas 
con los distintos módulos del EOS. No se pretende indicar que dichas teorías 
están incluidas en el EOS, sino que cada una de las teorías parciales del EOS 
guarda un ‘parecido de familia’ con dichas teorías y que, en cierto sentido, 
podrían ser ‘acomodadas’ en el EOS con adaptaciones más o menos intensas 
en algunos de los presupuestos y métodos de las teorías implicadas.  
 
 
 
 



 La matematica e la sua didattica • Anno 29, n. 2, 2021, 159–184 
 
176 

Figura 6 
Asimilación y acomodación de teorías 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Este trabajo de asimilación y acomodación de teorías se ha iniciado en 
diversos artículos, aunque sin duda no se puede dar por concluido. En la 
sección 3 he descrito cómo las nociones de significado pragmático de un 
objeto matemático, configuración epistémica y cognitiva de objetos y procesos 
emergieron con la pretensión de articular nociones epistemológicas y 
cognitivas usadas en la didáctica francesa. Este trabajo de articulación se 
inició en Godino y Batanero (1994) y fue ampliado en Godino, Font, 
Contreras y Wilhelmi (2006) y D’Amore y Godino (2007), donde se presenta 
el EOS como un desarrollo de la TAD. 

El papel de las representaciones internas y externas en el aprendizaje de las 
matemáticas es un tema que ha sido objeto de atención por diversos autores 
(Goldin, 2002). Los trabajos de Duval (2006) están relacionados también con 
esta problemática. Esta cuestión se aborda en el EOS al incluir el lenguaje, en 
sus diferentes registros, como uno de los elementos de las configuraciones 
ontosemióticas en interacción con los restantes tipos de entidades. Varios 
artículos han sido publicados donde abordamos la articulación del EOS con 
estas teorías (Font, Godino, & Contreras, 2008; Godino & Font, 2010; Godino, 
Wihelmi, Blanco, Contreras, & Giacomone, 2016; Pino-Fan, Guzmán, Font, & 
Duval, 2015). 

La teoría APOS (Acción, Proceso, Objeto y Esquema) desarrollada por 
Dubinski y colaboradores (Dubinski, 1991; Cottrill et al., 1996) ha sido objeto 
de análisis y comparación con el EOS en varios trabajos publicados por Font y 
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colaboradores. En Font, Trigueros, Badillo y Rubio (2015) se compara y 
contrasta la manera en que se conceptualiza la noción de objeto matemática en 
la teoría APOS y el EOS. Como contexto de reflexión, se diseña una 
descomposición genética APOS para la derivada y se analiza desde el punto de 
vista del EOS. Los resultados de este estudio muestran algunos puntos en 
común y algunos vínculos entre estas teorías y señalan la naturaleza 
complementaria de sus construcciones. En Borji, Font, Alamolhodaei y 
Sánchez (2018) se analiza la comprensión de los estudiantes universitarios 
sobre la gráfica de una función y su derivada aplicando APOS y EOS.  

Las nociones de contrato didáctico, norma social y sociomatemática son 
claves en distintas teorías didácticas, siendo diversa su conceptualización y 
ámbito de aplicación (Brousseau, 1988; Yackel & Cobb, 1996). En Godino, 
Font, Wilhelmi y Castro (2009) hacemos una síntesis de los variados modos 
de entender el contrato didáctico y las normas en didáctica de las matemáticas, 
y desarrollamos una perspectiva que integra estas nociones, como parte de la 
«dimensión normativa de los procesos de estudio». La consideración de esta 
perspectiva, desde un enfoque ontosemiótico, da lugar a una categorización de 
las normas según la faceta de los procesos de estudio a la que se refieren las 
normas: epistémica, cognitiva, interaccional, mediacional, afectiva y 
ecológica. Finalmente, mostramos cómo la aplicación de los criterios de 
idoneidad didáctica de un proceso de estudio se integra junto a las normas 
matemáticas, sociales y sociomatemáticas en la dimensión normativa, 
incorporando una racionalidad axiológica en el análisis didáctico. 

Comprender en profundidad los procesos de aprendizaje de los alumnos es 
uno de los principales retos de la investigación en educación matemática para 
lo cual se dispone de diferentes lentes teóricas. La cuestión es cómo se 
comparan y contrastan estas diferentes lentes, y cómo pueden coordinarse y 
combinarse para proporcionar una visión más completa sobre el tema de 
estudio. Para investigar esto, en Drijvers, Godino, Font y Trouche (2013), se 
analiza un episodio de clase con dos lentes teóricas, la perspectiva de génesis 
instrumental y el EOS. Los resultados de este análisis conjunto proporcionan 
una visión rica de los fenómenos observados y ayudan a identificar las 
posibilidades y limitaciones de cada uno de los dos enfoques teóricos y a 
articularlos.  

El dilema entre modelos didácticos centrados en el estudiante (indagativos-
constructivistas) o en el profesor (transmisivos-objetivistas) es abordado en el 
marco del EOS en diversos artículos (Godino, Rivas, Burgos, & Wilhelmi, 
2019; Godino, Burgos, & Wilhelmi, 2020; Godino & Burgos, 2020). Teniendo 
en cuenta la complejidad ontosemiótica del conocimiento matemático se 
argumenta a favor de un modelo didáctico híbrido que requiere entretejer de 
manera dialéctica y compleja los momentos de transmisión del conocimiento 
con los momentos de indagación del estudiante. La implementación de 
trayectorias didácticas idóneas, implica la articulación de diversos tipos de 
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configuraciones didácticas gestionadas por el profesor mediante criterios de 
idoneidad, los cuales deben tener en cuenta las dimensiones epistémica, 
cognitiva, afectiva, interaccional y mediacional. 

En Godino, Beltrán-Pellicer y Burgos (2020) abordamos el problema de la 
articulación de la Teoría de la Objetivación (TO) (Radford, 2008b; 2014) y el 
EOS. Como primera aproximación al problema, se describen los principios y 
conceptos básicos de ambas teorías y se identifican algunas concordancias y 
complementariedades. Para contextualizar la reflexión se usa el informe de 
una investigación empírica sobre interpretación de un gráfico cartesiano que 
representa el movimiento relativo, planteada en el marco de la TO. Aunque 
ambas teorías comparten principios socioculturales sobre la naturaleza de las 
matemáticas y los procesos de aprendizaje, este ejemplo permite reconocer el 
diferente énfasis que ponen ambos enfoques en el análisis de las dimensiones 
epistemológica, ontológica y semiótico-cognitiva, y las implicaciones de estas 
diferencias sobre la dimensión instruccional. Fandiño Pinilla (2020) analiza 
algunos puntos de contacto y divergencias entre TAD, TSD, EOS y TO. Sin 
duda, el encomiable esfuerzo iniciado en este artículo de encontrar similitudes 
entre estas teorías deberá ser continuado, profundizando en la clarificación de 
las identidades, límites y razón de ser de cada una de ellas. 

En Rodríguez-Nieto, Font, Borji, & Rodríguez-Vásquez (2021) se presenta 
un trabajo de articulación de la Teoría Extendida de las Conexiones 
Matemáticas (ETC) y el Enfoque Ontosemiótico (OSA). Se identifican 
concordancias y complementariedades en las respectivas concepciones de las 
conexiones matemáticas, como resultado de aplicar estos marcos teóricos al 
protocolo de respuesta de un estudiante al resolver una tarea sobre la derivada. 
En primer lugar, se identificaron las conexiones matemáticas desde la 
perspectiva de la ETC y, en segundo lugar, se realizó un análisis 
ontosemiótico en el que se analizaron las prácticas matemáticas, los objetos 
matemáticos primarios activados en ellas y las funciones semióticas 
establecidas entre estos objetos. La principal conclusión es que ambas teorías 
se complementan para realizar un análisis más detallado de las conexiones 
matemáticas. En particular, el análisis más detallado realizado con las 
herramientas del EOS, visualiza una conexión matemática como la punta de 
un iceberg de un conglomerado de prácticas, procesos, objetos primarios 
activados en estas prácticas y las funciones semióticas que los relacionan. 

Sobre la problemática de la formación de profesores, en Godino (2009) se 
comienza a desarrollar el modelo de conocimientos didáctico-matemáticos 
(modelo CDM) del profesor de matemáticas, revisado y ampliado en Pino-Fan 
y Godino (2015) y en Godino, Giacomone, Batanero y Font (2017). Se parte 
de la bibliografía existente sobre el tema, en particular del modelo de 
conocimiento del profesor propuesto por Shulman (Shulman, 1986; 1987) y 
las adaptaciones realizadas por diversos autores al campo de la educación 
matemática, en particular del modelo MKT (Ball, 2000; Ball, Lubienski, & 
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Mewborn, 2001). Tras identificar algunas limitaciones en los modelos 
considerados proponemos un modelo que comprende categorías de análisis 
más finas de los conocimientos didáctico-matemáticos del profesor, basado en 
la aplicación de las herramientas del EOS. 

 
 

6. Reflexiones sobre la hibridación y competición de marcos 
teóricos 

Como hemos indicado, con el EOS no se trata de construir una “teoría 
holística, que lo explique todo”, sino de avanzar en la construcción de un 
sistema de herramientas conceptuales y metodológicas que permitan hacer los 
análisis de nivel macro y micro de las dimensiones epistémica, ontológica, 
cognitiva, instruccional y ecológica implicadas en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas, así como las interacciones entre las mismas. 
En el caso de las nociones epistémicas y cognitivas analizadas en la sección 3 
se ha considerado que la mera superposición o amalgama de herramientas 
teóricas no es posible, dada su heterogeneidad y parcialidad, por lo que se ha 
procedido a la elaboración de una nueva entidad con un claro carácter híbrido. 
El constructo teórico configuración ontosemiótica (Figura 1) guarda un 
“parecido de familia” con las nociones de concepto, concepción, registro de 
representación semiótica, saber, conocimiento, praxeología matemática, pero 
no es reducible a ninguna de ellas, por lo que requiere una designación 
específica. Los autores consideran que esta noción puede hacer más eficaz el 
trabajo de las nociones matrices, al permitir analizar al nivel macro y micro la 
actividad matemática institucional y personal, y comprender mejor las 
relaciones entre ambas dimensiones del conocimiento matemático. Esta 
afirmación requiere, no obstante, un trabajo analítico y experimental más 
profundo que el realizado en esta breve presentación y el aportado en Godino, 
Font, Contreras y Wilhelmi (2006). 

Es claro que las nuevas entidades introducidas en el EOS entran en 
competición con las ya existentes, teniendo ante sí el difícil problema de 
probar su eficacia relativa para resolver las cuestiones paradigmáticas del 
campo. Es necesario avanzar en la comparación de los resultados que se 
puedan obtener con los marcos teóricos matrices y los nuevos constructos 
emergente, lo que constituirá la prueba de su posible supervivencia.  

Aunque la articulación con otros marcos teóricos ha sido un tema central 
del EOS, como se refleja en las publicaciones realizadas, no obstante es 
necesario continuar con esta problemática, analizando las concordancias y 
complementariedades como fuente de mutuo enriquecimiento. No obstante, en 
este ámbito encontramos una dificultad crítica. La perspectiva holística del 
EOS, su carácter sistémico e inclusivo basado en la asunción de presupuestos 
no solo ontosemióticos, sino también pragmatistas, antropológicos y 
socioculturales, plantea una dificultad en su relación con otros marcos 
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teóricos. Parece natural, desde el punto de vista ecológico-social, que 
cualquier marco teórico, por ejemplo, la Etnomatemática (D’Ambrosio, 1985; 
Oliveras & Godino, 2015) o la Socioepistemología (Cantoral, Reyes-
Gasperini, & Montiel, 2014), defiendan su propia identidad ante los intentos 
de asimilación y acomodación por el EOS (Godino, 2017). 

El análisis ecológico esbozado de las nuevas ideas emergentes se debe 
complementar con el análisis sociológico correspondiente (Grugeon-Allys, 
Godino, & Castela, 2016); no es suficiente haber generado una nueva entidad 
híbrida potencialmente fuerte, es necesario que se den las circunstancias 
sociales y materiales para su desarrollo. Es necesario atraer a jóvenes 
investigadores que se involucren en el estudio, comprensión y aplicación de 
los nuevos instrumentos, y lograr atraer los recursos necesarios para realizar 
las investigaciones, comunicar, discutir y publicar los resultados. 
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Mathematics teaching and learning as an ethical event 

Insegnamento e apprendimento della matematica come 
un evento etico 

Enseñanza y aprendizaje de las matemáticas como un 
evento ético1 

Luis Radford 
Laurentian University, Ontario, Canada 

Abstract. The main claim of this article is that mathematics teaching and learning is 
unavoidably an ethical event. This claim is based on the idea that teaching and 
learning rests on (1) relations between individuals (e.g., relations of power, relations 
of solidarity) and (2) the legitimation of particular forms of knowledge and knowing. 
From an educational viewpoint, the question that arises in this context is the kind of 
ethics that mathematics pedagogies could strive to nurture. The answer, it is argued, 
depends on the educational theory or theories to which one resorts to understand 
teaching and learning. The article ends with a sketch of a communitarian oriented 
relational ethics as articulated in the theory of objectification—a communitarian 
ethics whose practice features responsibility, commitment, and care. 

Keywords: ethics, theory of objectification, Vygotsky, Spinoza, Lévinas, Hegel. 

Sunto. L’affermazione principale di questo articolo è che l'insegnamento-
apprendimento della matematica costituisce inevitabilmente un evento etico. Questa 
affermazione si fonda sull’idea che l’insegnamento e l’apprendimento si basano su 
(1) relazioni tra individui (per esempio, relazioni di potere, relazioni di solidarietà) e 
(2) sulla legittimazione di particolari forme di conoscenza e sapere. Da un punto di 
vista educativo, la domanda che ci si pone in questo contesto è il tipo di etica che le 
pedagogie matematiche potrebbero sforzarsi di coltivare. La risposta, si sostiene, 
dipende dalla teoria o dalle teorie educative a cui si ricorre per comprendere 
l’insegnamento e l’apprendimento. L’articolo termina con uno schizzo di un’etica 
comunitaria orientata all’etica relazionale come si articola nella teoria 
dell’oggettivazione – un’etica comunitaria la cui pratica caratterizza responsabilità, 
impegno e cura. 

Parole chiave: etica, teoria dell’oggettivazione, Vygotskij, Spinoza, Lévinas, Hegel. 

Resumen. La afirmación principal de este artículo es que la enseñanza-aprendizaje 

 
1 Invited article/Articolo invitato/artículo invitado. 
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de la matemática constituye inevitablemente un evento ético. Esta afirmación se 
apoya en la idea de que la enseñanza y el aprendizaje se basan en (1) las relaciones 
entre individuos (por ejemplo, las relaciones de poder, las relaciones de solidaridad) 
y (2) en la legitimación de formas particulares de conocimiento y saber. Desde un 
punto de vista educativo, la pregunta que surge en este contexto es el tipo de ética 
que las pedagogías matemáticas podrían esforzarse por cultivar. La respuesta, se 
argumenta, depende de la teoría o teorías educativas utilizadas para entender la 
enseñanza y el aprendizaje. El artículo termina con un esbozo de una ética 
comunitaria orientada a la ética relacional tal como se articula en la teoría de la 
objetivación – una ética comunitaria cuya práctica caracteriza la responsabilidad, el 
compromiso y el cuidado. 

Palabras claves: ética, teoría de la objetivación, Vygotsky, Spinoza, Lévinas, Hegel. 
 
 
1. Introduction 
The first question that might arise is the following: What does ethics have to 
do with mathematics education? Let me present a short twofold answer. 

First answer 
Teaching-learning mathematics cannot avoid facing the question of the 
legitimation of particular forms of knowledge and knowing that arise in the 
classroom. Classroom discussions usually lead to conflicting views about what 
counts as mathematically valid and authentic. 

Here is an example. In a Grade 5 class (10-11-year-old children), the 
students were invited to write a text for a student from another class 
explaining how to solve linear equations. The students had been using an 
iconic semiotic system (ISS) to write and solve simple equations:  

{ ,  , = }. 
In the ISS, the small rectangles represented cards; the envelope represented the 
unknown (as each envelope contained the same unknown number of cards). 
The problems with which the students had been dealing so far involved two 
individuals (e.g., Claudine and Sylvain) who each had a known number of 
cards and one or more envelopes. The individuals’ total number of cards was 
the same.2 

Some students suggested a text based on a concrete example (see Figure 1, 
left, where the text revolves around the equation: 

=  
where the two sides of the equations were divided by a vertical line). But other 
students suggested a text without any concrete example (see Figure 1, right). 

Which text is better? And if you were teacher, what would you say to the 
students? 

 
2 For an example of the classroom equation activities, see, e.g., Radford, Demers, and Miranda 
(2009). 
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Figure 1 
Two mathematical texts. Which one is better? 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Since there are plenty of ways in which to think mathematically, taking sides 
or suggesting something else involves a question of power, and since there is a 
question of power there is also a question of subjecting people to a particular 
image of mathematics. 

Second answer 
My second answer is not about positions taken on questions of mathematical 
legitimacy but about relations between people. 

Teaching-learning mathematics in the school involves interaction between 
people. Teaching-learning is based on relations with others, and these relations 
involve necessarily an ethical dimension: In classroom interaction we have, 
for instance, 
• relations of power and subjection,  
• relations of authority and obedience, and 
• relations of solidarity and inclusiveness. 
Here is an example. In a Grade 4 classroom (9-10-year-old children), the 
students were working in small groups of three or four trying to solve 
geometric problems. The first problem revolved around the classical question 
of whether squares are rectangles. The pictures in Figure 2 provide a sample of 
body positions of the interaction. In Picture 1, Laura is talking to Sandra: 
“Yes, but they have all four sides.” In Picture 2, Mirna tries to contribute to 
the group and says: “The squares have same umm … the same edges …” 
Laura turns to look at Mirna for a short period of time; then, turns back to look 
at Sandra to continue their discussion. In Picture 3, Híria (front left) tries 
unsuccessfully to get Sandra’s and Laura’s attention and says: “The squares 
have parallel faces … because there is … Look!” In Picture 4, after recurring 
attempts to be heard, Mirna expresses her frustration and utters an anguished 
“Ahhhhh!!!” 
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Figure 2 
A group of Grade 4 students dealing with a geometry problem 

1       2 

3 4 
 
We are here in the presence of an ethics of exclusion. The practice of an ethics 
of exclusion impedes a genuine collective engagement in mathematics and 
raises an invisible, yet important, wall between us and them. 

The previous examples illustrate the main idea of this article: teaching-
learning is unavoidably an ethical event—and this is so regardless of the 
pedagogical model that underpins it. 

I would like to go a step further and contend that ethics is not only 
omnipresent in mathematics teaching and learning but is also a crucial 
component of it. Indeed, first, ethics shapes the manners in which teachers and 
students engage and assume (or not) certain responsibilities in the 
mathematics classroom; consequently, ethics shapes how teachers and 
students come to understand mathematics and conceive of themselves as 
practicians of mathematics. Second, ethics shapes the students’ and teachers’ 
relationships with others—for instance, in the various manners by which the 
students voice (or not) their values and understandings, and how their voice is 
heard (or not). In this sense, ethics affects how teachers and students assert 
themselves as mathematical subjectivities.  

The importance of ethics in an encompassing account of learning leads us 
to the question of the kind of ethics that we could nurture in the classroom. In 
this article I sketch a conception of ethics as articulated in the theory of 
objectification—a teaching and learning theory inspired by dialectical 
materialism and Vygotsky’s school of thought (Radford, 2019a, 2021a). In 
this ethics we move away from contractualist conceptions of ethics, such as 
Thomas Hobbes’s, where individuals give and take to preserve the social order 
and their order in it (see, e.g., Hobbes, 1841; analysis in Radford, 2021a). We 
also move away from the idea of ethics as something based on principles that 
can be universally applicable, as in Immanuel Kant’s rational morality (see, 
e.g., Kant, 2006; analysis in Radford 2021a). We rather resort to a concept of 
ethics as something that is materialized as we engage in the world (Roth, 
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2013, 2017) and that is intrinsically ambiguous and context sensitive (Bauman, 
1993; Boyland, 2016): a communitarian relational ethics whose practice 
features responsibility, solidarity, and care. 

Before I go into the account of ethics in the theory of objectification, in the 
next section I deal briefly with what makes ethics possible in the first place. 

 
 

2. The possibility of ethics: Free will 
The starting point is that, in a very fundamental ontological sense, we are 
beings of choice. We are beings of free will. This means that, every moment, 
our deeds can take one direction or another direction. If we were compelled to 
always carry out certain actions, like machines, ethics would not arise. It is 
because we can choose our actions, it is because of our free will, that ethics 
arises.  

It is precisely not in the cognitive sphere but in the scope of the exercise of 
free will that Vygotsky found the most distinguishing feature of humans 
within the broad spectrum of natural living beings (del Rio & Alvarez, 1995). 
Free will manifests itself in the “struggle of motives” (Vygotsky, 1997, 
p. 167). Individuals, Vygotsky says, “never sense themselves as free to act on 
their own as when they confront several possibilities and actions 
simultaneously and, as if in a free act of will, make a choice between them” 
(p. 168; citation grammatically adjusted). This is why ethics “will always be 
that which is associated with the free choice of social forms of behavior” 
(Vygotsky, 1997, p. 226). Commenting on Spinoza’s view, Vygotsky goes on 
to say that, according to the Dutch philosopher, “if a person runs away from 
something on the grounds that it is bad, he is acting like a slave. Only that 
person is free, in Spinoza’s view, who runs away from something because 
something else is better” (Vygotsky, 1997, p. 226). 

Of course, Vygotsky does not see free will as something unbounded. On 
the contrary, for him, humans will always stand within the confines of the 
social and political order. So, the discursive and non-discursive practices and 
technologies that underpin and shape our world do constrain, afford, and 
promote certain forms of action and choice. However, these practices do not 
impede us from thinking and acting differently. There are always possibilities 
to interrupt the quotidian train of our actions and thinking. It is at this point 
that Scott’s (1990) The Question of Ethics as a question of interruption of 
habits and values acquires its whole sense. For Scott, The Question of Ethics 
indicates our capacity to bring forward “an interruption in which the definitive 
values that govern thought and everyday action lose their power and 
authority” (p. 4). This interruption makes sense precisely because of our 
cultural-historical agentic nature (i.e., our power to sublate and surpass the 
cultural and historical possibilities on which we draw when we re-act to, and 
re-enact, the world). 
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This agentic nature does not derive from a privileged position that makes 
the subject the source of meaning and intentionality, as articulated by the 
rationalist and empiricist trends of the Enlightenment. Nor does the agentic 
nature remain confined to “the effect of the subject-positions articulated in 
discourse” (Atkins, 2005, p. 252)—a theoretical conception that, as Nealon 
(1998) argues, rests on an idea of self as lack: lack of wholeness or plenitude, 
subjected forever to the limits of the given structures and confining discourses. 

Historically speaking, feminist, multiculturalist, dialectical materialist 
thinkers and scholars in related fields have countered these two conceptions of 
agency mentioned above:  
(1) self as source—i.e., as the origin of meaning, knowledge and 

intentionality, the self that is featured in Piagetian and constructivists 
accounts and that gets caught in a solipsist world unable “to look behind its 
back to see what unacknowledged truth its own activity is reflecting” 
(Russon, 2004, p. 187), unable thus to recognize that the alienating 
confinement it finds itself in is the product of a range of social 
determinations—and 

(2) self as lack—i.e., as a being that, as in the case of self as source although 
without claiming to be the origin of cognitive life, is unable to challenge 
and transform the cultural-historical structures that confine it.  

These scholars have countered these conceptions of self and agency by 
offering a concept of the subject as excess. In feminist theory the subject is 
conceived of as having the power “to reflect on the social discourse and 
challenge its determinations” (Alcoff, 1988, p. 417). Following a Hegelian 
thread, for Butler (1999), the subversion of the subject is possible because all 
acts of signification not only restrict the subject’s actions but are, at the same 
time, in their enactment, always located within the possibility of a variation in 
the “alternative domains of cultural intelligibility” (p. 185). Dialectical 
materialist thinkers (e.g., Fischbach, 2014; Macherey, 2008), have drawn on 
Marx’s (1998) work where the subject is featured as one that, while being 
produced by its circumstances, has, inversely, the power to transform those 
circumstances. Following Marx, what dialectical materialists add to the 
agentic conception of the self is that subversion is accomplished in praxis, 
with others (Freire, 1998). For consciousness is not only a refraction of reality. 
Most importantly, consciousness, along its varying layers of depth, is a 
concrete relation that, given our biography and cultural background, propels 
us towards the world and leads us to act on/in it and transform it (Clot, 2015). 
There is still hope, then, that, in our Grade 4 example, Mirna and her twin 
sister, Híria, will be heard. However, for this to occur, there must be a 
transformation of circumstances. The classroom culture must be transformed. 
This transformation requires a new praxis, a classroom praxis, out of which a 
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new form of social consciousness can emerge.3 
 
 
3. Ethics in the theory of objectification 
In the introduction I mentioned that one of the main features of ethics as 
conceived of in the theory of objectification is that it is intrinsically 
ambiguous. To be ambiguous means that ethics is not something contractual 
(like teachers do this, students do that), nor is it something that works on the 
basis of rules and abstract principles (like do your homework!). To say that 
ethics is intrinsically ambiguous means that our acts and relations to others do 
not have one obvious meaning. They are context sensitive. So, ethics is a 
context-sensitive dynamic and open-ended relational stance that is 
continuously materialized and assessed as teachers and students engage in 
mathematical activity.  

The idea of ethics as ambiguous and context sensitive might be better 
understood if we bear in mind that ethics in the theory of objectification 
follows a Vygotskian-Spinozist line of monist thinking that relates ethics to 
consciousness and emotions.  

Consciousness comes into the scope of ethics as that which can help us 
understand the meaning of our deeds, to reflect on them, and to imagine new 
courses of action. Consciousness is at the heart of what Spinoza called the 
body’s power of acting in the world (agendi potentia). 

Since Spinoza thought of individuals as bodily sentient beings, the 
individuals’ deeds and thoughts have unavoidably an emotional dimension. 
Thus, “every man [sic], according to his emotions (ex suo affectu), judges a 
thing to be good or bad, useful or useless” (Spinoza, 1989, p. 153). More 
generally, “having an idea is at the same time being in an affective state” 
(Bijlsma, 2014, p. 7). But Spinoza’s ethics stresses another fundamental point: 
we, humans, are primarily continuously affected by our contexts; we are inter-
reliant in the ways we come to know and feel toward each other. He offers a 
picture of human beings “as fundamentally interdependent beings, whose 
passions and opinions are continuously aroused, reinforced and transformed 
by those of their fellows” (Bijlsma, 2014, p. 10).  

The theory of objectification also follows Lévinas’s (1982) relational 
ethics that radicalizes previous ethical systems in acknowledging that our 
actions and deeds are always modulated by the presence of the Other—a 
presence that comes to us in a sentient and fleshy manner: through the 
proximity of our bodies. In this proximity our conceptual epistemological 
categories and mechanisms are put on hold, and we encounter the Other as is. 
“The Other is appreciated precisely as Other, in her radical alterity and 

 
3 The idea of the transformative praxis was quickly sketched in Thesis 3 of Marx’s Theses on 
Feuerbach. For an enlightening analysis see Macheray (2008); see also Fischbach (2015). 
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irreducible singularity, only when thought renounces its totalitarian hubris and 
learns to think of the Other on her own terms . . . ‘beyond essence’” (Min, 
1998, pp. 573–574; emphasis in the original). In giving an ontological primacy 
to the Other, Lévinas’s ethics removes the self from the privileged seat with 
which it has been traditionally endowed and from where it has conceived of 
itself as a constituting consciousness and the principle of the ethical 
relationship. In Lévinas’s ethical account, it is not from the self and its deeds 
that ethics appears. Stripped of its imperialism, the self appears conceived of 
as the result of an ethical relationship.  

Drawing on those insights, ethics in the theory of objectification is 
understood as the form of alterity (the form of our relationship to the Other). 
The term “form” is used here in its dialectical materialist sense: just as there 
are forms of property and forms of society, there are forms of human relations. 
Forms are the very expressions of the social, cultural, and historical 
backgrounds that frame them. 

In conceiving of ethics as the form of alterity, the focus turns not to moral 
precepts but rather to the fluid and content-dependent relationships between 
subjects as they appear in the immediacy and banality of everyday life. In this 
view, ethics is continuously materialized in praxis out of a myriad of 
possibilities, for, in this view, the individual appears as “full of unrealized 
possibilities every minute” (Vygotski, 2003, p. 76). If we come back to 
Figure 2, we see that Mirna’s teammates could have opted for other actions. 
The materialization of the students’ actions reflects their understanding of the 
context (consciousness) and the manner in which the context is lived through 
their unfolding collective affective experience (emotions), as well as the 
relational stances (ethics) they (consciously or not) adopt towards each other. 
Through the previous classroom examples, we see that embodied, emotional, 
contextual, cultural-historical action is related to ethical postures that students 
assume and show in practice.  

In the introduction I claimed that all educational theories resort to a certain 
ethics, explicitly or implicitly. This is so because the ethics of a theory reflects 
on the realm of social relations, the manners in which the theory expects 
teaching and learning to occur. It is, indeed, from this expectation about 
learning that roles and relations become assigned to the participants.  

Let us consider two examples. 
Think of the theory of transmissive instruction. Learning is conceived of as 

the assimilation, through practice and repetition, of knowledge that the teacher 
possesses. The theory positions teachers as knowers and the students as 
lacking knowledge. The ethics of the transmissive instruction, manifesting 
itself in the form of alterity that it promotes, reflects, but also operationalizes, 
the ensuing alienating relations of power and subjection, relations that are 
thematized along the lines of superior/inferior, potent/impotent, 
knower/ignorant, authority/vassal (Radford & Lasprilla Herrera, 2020).  
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Now think of constructivism. In contradistinction to theory of transmissive 
instruction, constructivism, is based on an ethics that stresses the freedom of 
the student: since knowledge is conceived of as what results from the 
autonomous deeds of the student, and learning is the very process of the 
student’s subjective construction of knowledge, teachers and students are 
positioned otherwise: the student’s freedom and autonomy configure the 
constructivist’s ethical space (Radford, 2012).  

In the theory of objectification, learning is conceived of differently from 
constructivist and transmissive instruction theories: learning is seen as a 
collective and truly social embodied and material process through which 
students critically encounter culturally and historically constituted ways of 
thinking mathematically. This encounter happens in what the theory terms 
joint labour (Radford, 2020).  

Joint labour is a sensuous, practical, material activity—activity understood 
as driven by collective concerns. The German and Russian languages have a 
specific term for this type of activity: Tätigkeit and deyatel’nost’, respectively. 
Activity in this sense is opposed to activity as being merely busy with 
something (as in watching TV). Again, the German and Russian languages 
have a specific term for this other type of activity: Aktivität or aktivnost’. 
Unfortunately, in the translation into English (and several other languages), 
the distinction is lost and both types of activity are rendered as activity. In the 
case of the theory of transmissive instruction, classroom activity is not 
oriented towards the satisfaction of collective needs. This activity corresponds 
hence to Aktivität or aktivnost’. In joint labour, by contrast, students and 
teachers work hand in hand to produce something together, what Hegel 
termed “a common work,” in our case, mathematics. It is this sense of 
labouring together (as opposed to simply interacting or exchanging with 
others) that makes joint labour a truly social activity and learning a collective 
process. Classroom research has shown us, however, that for learning to 
become a truly collective process, radical changes in the classroom culture 
might need to occur. Often, drawing on experiences shaped by transmissive 
instruction, the students conceptualize the teacher as the possessor of 
knowledge and power, and conceptualize themselves as submissive to the 
teacher and her knowledge, even when the teacher tries to conceptualize 
herself differently and encourages the students to learn collectively and 
organizes the classroom into small groups. Often, the students configure small, 
enclosed groups and erect aggressive or exclusive antagonistic barriers 
between their group and other groups—they resort to what we may term a 
clique ethics or gang ethics (Radford & Lasprilla Herrera, 2020), which is also 
what we see in the example from the Grade 4 classroom briefly mentioned in 
the Introduction. 

Of course, the educational problem around ethics is not the imposition of 
new social forms of conduct. “It is not obedience to someone or obedience to 
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something, but the free adoption of those patterns of behavior which will 
vouchsafe the consonance of all of behavior” (Vygotsky, 1997, p. 233). The 
educational problem around ethics becomes the problem of the creation of 
classroom conditions for new ethical relations (new forms of alterity) to 
emerge and to be collectively pondered and discussed against the always 
contested background of culture and history. 

Now, the new ethical relations that our pedagogies could strive to nurture 
need to be congruent with the theoretical tenets of the theory. In the case of the 
theory of objectification, the educational problem becomes the problem of the 
creation of classroom conditions that, moving within a critical space of 
engagement, inclusiveness, debate, and respect, would be conducive to a 
collective practice of mathematics.  

Of course, the teacher does not do the same things as the students. Yet, the 
teacher alone cannot produce mathematics, for this production, according to 
the tenets of the theory, is sought to be a collective production. The teacher 
finds herself in the same position as the conductor of an orchestra who might 
know a musical piece from A to Z but is not able to produce music by herself. 
Like the orchestra conductor who needs her musicians, the teacher needs the 
students (Radford, 2019b). This need is not merely practical. It is ontological, 
for in producing mathematics the teacher produces herself: she produces 
herself in her dealings with the students—and vice versa. This is why teachers 
and students co-produce themselves. The teacher is a difference between the 
equal, and an equal among the different. And so are the students. 

In this view of learning as a collective process, the teacher is dethroned 
from the traditional role that sociocultural theories and other theories bestow 
upon her: that of a mediator or a scaffolder or a helper or a coach. This 
patriarchal role is replaced with one in which the teacher struggles, suffers, 
and finds enjoyment with the students in making mathematics a sensible 
common work. 

So, what are the new ethical relations that we strive to nurture in the theory 
of objectification? We focus on a classroom mathematics practice featuring 
what we call a communitarian ethics based on responsibility, commitment, 
and care. It is here where we resort to the construct of “voice”—not voice in a 
linguistic sense exactly; rather we resort to voice as something that brings in 
the postmodern notion of difference and the primacy of the political (Giroux, 
2005). Finding one’s voice or having a voice is “moving from silence into 
speech,” it is “a gesture of defiance that heals, that makes new life and new 
growth possible” (Hooks, 2015, p. 29), something that “assumes a primacy in 
talk, discourse, writing, and action” (p. 33). Coming back to our Figure 1, 
when Mirna utters an anguished “Ahhhhh!!!” and moves her right hand 
towards the two other girls who are not listening, she is moving into speech to 
express her frustration about not being counted and heard. Her voice (which is 
much more than what she discursively says, as it also says things in her body 
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posture, facial expression, pitch, gesture) opens up new possibilities for action 
(for herself and the other teammates). Mirna’s embodied utterance is, indeed, a 
call to the Other.  

 
3.1. Responsibility 
The call now must be responded to, and it is responded to within a certain 
node of social relations that tie the students together. Whatever path the 
teammates’ response takes, it is cast in a general ethical attribute that Lévinas 
calls responsibility. For Lévinas, responsibility is “the essential, primary, and 
fundamental structure of subjectivity … [where] the very node of the 
subjective is knotted” (1982, p. 101). Since all educational theories put into 
motion a certain ethics—for ethics is the substrate and form of our relation to 
the Other—responsibility is a common denominator of all of them. Yet, the 
meaning of responsibility is not the same. In the theory of direct instruction, 
the theory dictates that responsibility lies with the student to assume the 
submissive role vis-à-vis the teacher. In the case of the theory of 
objectification, responsibility means living and acting with and for others; it 
means to respond to the call of others as they are on their own terms: in their 
“existence, in [their] being-for-other[s] . . . as free being[s]” (Hegel, 1978, 
p. 57). 

 
3.2. Commitment 
Commitment is both a promise and its realization of doing everything possible 
to work side by side with others in the course of our joint labour (e.g., trying 
to understand the process being followed to solve a problem, trying to 
contribute to the classroom common work). 

 
3.3. Care for others 
Far from being an act of condescension or a patriarchal act, or simply caring 
for someone, the care for others is a pre-conceptual relational involvement 
entailing the attention and recognition of others and their material and spiritual 
needs. Although caring for the Other opens up the possibility of seeing 
ourselves in the Other, of recognizing our vulnerability in the vulnerability of 
the Other, the importance of caring for the Other is to go beyond ourselves, to 
be dragged powerfully into the world and to position ourselves there, with-the-
Other. 

To understand Mirna’s “Ahhhhh!!!” within an ethical practice of 
responsibility, commitment, and care, we need to broaden our conception of 
language and recognize (in the Hegelian sense) this painful expression as 
voice; that is, as something where, as Lévinas suggests, the saying moves 
beyond the totalizing enclosure of the said and becomes rather the possibility 
of openness to the other (Radford, 2021a). In this conception of voice, power 
does not disappear since power is not a thing, but something imbricated in our 
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relations to others. What we can expect in the transformative movement 
towards a communitarian ethics is that, through conscious, reflective, and 
critical stance, power in the classroom goes beyond its own subjecting 
mechanisms of social order and becomes rather something fluid, dynamic, to 
be exercised with responsibility for the Other.  

The communitarian ethics sketched here orients our pedagogical acts in the 
classroom, where teachers and students explore together new critical spaces 
that promote engagement, inclusiveness, debate, and respect (Radford, 2021b). 
This ethics is consonant with the conceptual bases of the theory of 
objectification and its conception of learning as a collective process. The 
communitarian ethics tries to reflect and operationalize the theory’s 
conceptual stance in the kind of relationships between self and other. 
Underneath the communitarian ethics lies the recognition that our historical, 
cultural, and material origin embeds and refracts dynamic and antagonistic 
visions and conceptions of the world and of what a good life can mean. It is 
the vitality of contradictions that gives substance to social human life, always 
changing, always challenged, and that makes meaning a polyphonic event, 
always arising and evolving “in the context of struggle” (Juzwik, 2004, 
p. 540). 
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Luis Radford & Maritza Silva Acuña (Eds.). (2021). Ética: entre 
educación y filosofía. Bogotá: Universidad de los Andes. 
Recensione di Martha Isabel Fandiño Pinilla 
Dopo vari mesi di lavorazione editoriale, che ho avuto almeno parzialmente la 
possibilità di seguire con molto entusiasmo, ha visto finalmente la luce il testo 
appena citato, pochi mesi fa. 

In questo libro si propone un dialogo tra educatori matematici (quelli che 
noi più propriamente chiamiamo: didatti della matematica) e filosofi, dialogo 
nel quale si affronta il problema dell’etica, correttamente e concretamente 
considerata qui non solo come una disciplina che esprime e analizza criteri di 
giudizio relativi ai comportamenti propri e altrui ma anche, e più in generale, 
come l’insieme di norme e valori su cui si basano le regole del comportamento 
umano nelle società o nelle istituzioni di cui si è parte, per esempio 
l’istituzione scolastica. Poiché questo tema comprende e comporta una 
riflessione razionale e consequenziale, ha un senso ben preciso e concreto fare 
appello all’etica in un argomento come la didattica. D’altra parte, già da 
decenni, autori come Paul Ernest, Luis Radford e altri hanno proposto 
profonde e a volte sorprendenti, riflessioni. 

Questo nuovo studio, curato da Luis Radford e Maritza Silva Acuña, in 
lingua spagnola, che vede la luce a Bogotá, così dettagliato e profondo, 
acquista dunque un interesse particolare, dato che propone appunto l’etica 
vista come punto di passaggio, di connessione, di confronto tra educazione e 
filosofia. 

Il libro inizia con un denso prologo di Bruno D’Amore, invitato dagli 
editors ad aprire il discorso con una riflessione critica e analitica; in tale 
prologo, vengono poste basi specifiche per una lettura meticolosa e 
problematica del testo, offrendo per esempio analisi critiche a monte, per 
esempio la sottile ma necessaria distinzione fra etica e morale, termini a volte 
ingenuamente confusi tra loro. 

Il testo consta poi di tre parti assai dense e profonde, ciascuna delle quali 
solleva un problema specifico e attraente, non solo culturalmente. 

Nella prima parte, l’etica si presenta come un ponte di congiunzione e di 
acceso dibattito tra filosofia ed educazione. Assistiamo ad analisi molto 
precise e significative, profonde e concrete, sul ruolo del docente; appaiono 
studi analitici e comparativi su termini come sensibilità umana, spazio etico 
del corpo e funzioni estetiche. Se c’è un comune elemento interpretativo, nella 
pur vasta e variegata tipologia dei singoli approcci, esso risiede nella comune 
interpretazione, da parte degli Autori, di elementi che possiamo definire 
descrittivi di un’ “etica pedagogica”. 

Nella seconda parte, tale relazione è per così dire invertita e si dà dunque 
luogo a un dibattito tra istruzione e filosofia; la comparazione fra le due aree 
conduce a situazioni che, nel precedente prologo, erano già state definite 
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“simmetriche”. A mio avviso è particolarmente rilevante, come si evince dai 
testi che costituiscono questa parte del libro, l’idea di affrontare il problema 
dell’etica non solo nell’insegnamento della matematica, ma nella matematica 
stessa (tema peraltro non nuovo, ma sempre avvincente). Più volte ricorrente 
nei diversi contributi appare la questione della dimensione nel tema 
pedagogico dell’ “incontro con l’altro”, considerato sempre in modo specifico 
e significativo nell’educazione matematica. Questo modo di presentare la 
problematica della questione è determinante per spiegare il motivo ricorrente 
della seconda parte del libro, arrivando a puntualizzare con precisione totale il 
senso dell’etica nel campo dell’educazione matematica intesa in generale. 

Un esempio significativo e specifico, presente nella stragrande 
maggioranza dei testi degli Autori di questa seconda parte, è quello che viene 
ascritto ai contenuti descrittivi e fondanti della teoria dell’oggettivazione. In 
questa potente interpretazione teorica, l’educazione matematica è vista, com’è 
ben noto, come uno sforzo sociale più che individuale, una vera e propria 
azione che crea situazioni che servono a ideare, immaginare e condividere 
forme di vita collettiva; il contenuto matematico delle azioni che si realizzano 
nella didattica della matematica ne è allora solo una componente e non più, 
come in altre teorie didattiche, la componente. Si tratta di azioni non solo sul 
sapere, ma anche sull’essere, il che permette di concepire il processo di 
insegnamento-apprendimento come una dimensione che coinvolge questi due 
aspetti fondamentali dell’individuo: conoscere ed essere. Non bisogna 
dimenticare che questo processo di apprendimento non è un’idea astratta ma si 
ipotizza concretamente, in relazione a un essere umano. Dunque, gli aspetti 
culturali devono far parte di questo processo che coinvolge l’essere, ma non 
solo nella sua individualità, bensì anche negli aspetti relazionali, collettivi e 
sociali, dunque etici, appunto. Il che ci porta ad affermare, com’è ben noto 
all’interno della teoria dell’oggettivazione, che, imparando (azione sul sapere), 
l’individuo si trasforma (azione sull’essere) perché entra in contatto con fatti 
culturali storicamente situati nella società. Lo studente in un certo senso sta 
scoprendo ma anche costruendo questa sua società di appartenenza, dal punto 
di vista storico ed etico. 

Dunque, in questa seconda parte del libro, segnalo uno sforzo comune 
degli Autori di dare rilevanza a questi profondi aspetti, pur nelle differenze di 
temi, modalità e stili. 

Più volte appaiono i termini propri della teoria dell’oggettivazione: labor e 
rapporti tra soggettivazione e oggettivazione, per esempio. Molto chiaramente 
appare l’esigenza di evidenziare come individuo e cultura costituiscano entità 
reciproche e coesistenti, sempre in divenire, definiscano progetti di vita mai 
fermamente determinati, soggetti etici con influenze reciproche. 

Nella terza parte del libro gli Autori affrontano la questione di come l’etica 
si riveli e si specifichi nel processo di insegnamento-apprendimento. Anche se 
con modalità ed esempi assai diversi, gli Autori sostengono sostanzialmente, 
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in vari modi personali, che l’azione dell’insegnante di matematica coinvolge 
etica ed estetica; che l’inclusione, anche in relazione a temi matematici, debba 
essere considerata un imperativo etico della collettività. 

In molte professioni nelle quali si evidenziano aspetti collettivi o di 
influenza sociale culturale (gli esempi che sono proposti sono: gli operatori 
sanitari, i giornalisti, coloro che creano fonti o canali di informazione), la 
riflessione e la posizione etica sono fondamentali; l’analogo che a noi 
interessa è quel delicatissimo processo che riguarda la formazione degli 
insegnanti. Da molti degli articoli presenti, si evince che debba essere 
considerata di grande importanza la riflessione sugli aspetti etici presenti nella 
stessa attività matematica. 

Questo libro dà al lettore, al docente di matematica, al ricercatore in 
didattica delle riflessioni e delle indicazioni spesso omesse, dimenticate, 
sottostimate o date per scontate; queste riflessioni non sono secondarie a 
quelle che occupano un maggiore dibattito nel campo dell’analisi della ricerca 
ma, al contrario, le determinano in qualche modo. 

Sono più che certa che un’attenta lettura di questo libro da parte dei 
docenti di matematica di qualsiasi livello scolastico darà stimoli utili e 
concreti alla riflessione critica relativa al proprio operato quotidiano, dando 
luce e spazio ad aspetti mai o troppo poco considerati in precedenza. Questo 
bellissimo passo è, per me, quello che meglio rappresenta il rispettoso 
rapporto dell’Autrice con la matematica e con noi. Grazie, Martha! 

 
 
 

Silvio Maracchia (2020). Storia della matematica greca prima di 
Euclide: Matematica Matematica. Roma: Simmetria. 
Recensione di Bruno D’Amore 
Questo libro è una ghiotta occasione per raccogliere informazioni dotte su 
temi e personaggi della matematica, anche su quelli a volte un po’ trascurati. 
Mi spiego. Quando si leggono storie della matematica dell’antica Grecia, più o 
meno i nomi che si sentono citare sono sempre quelli; altre volte si trovano 
autori nominati di corsa, due parole appena sul loro contributo, ma sempre in 
una direzione reverenziale nei confronti dei più famosi. In questo libro sono 
citate parecchie centinaia di autori anche di seconda o terza grandezza, per 
ciascuno dei quali si evocano dati interessanti e, onestamente, non sempre 
noti, per lo meno a me che storico non sono, ma solo amante della storia. 

D’altronde non si può credere che Euclide, Talete o Pitagora vivessero 
isolati. Attorno a loro sono ovviamente esistite schiere di studiosi, di maggior 
o minor calibro, ai quali i nostri grandi nomi si rivolgevano, con i quali 
discutevano e colloquiavano. Mi ha entusiasmato molto leggere di queste 
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centinaia di personaggi, dei loro contributi, delle loro opere, dei loro rapporti 
con i grandi. 

Si comincia con un resoconto dettagliato delle fonti iniziali, si studia la 
scuola jonica, quella pitagorica, eleatica, di Chio, di Cnido, di Abdera, i 
sofisti, i megarici e gli stoici. Ogni capitolo è corredato di formidabili letture, 
alcune delle quali note, ma forse non altrettanto a tutti i cultori. Tali letture 
sono stralci di opere o loro commenti; ci sono perfino analisi sulle 
controversie dell’epoca che, tenuto conto del significato ampio del termine 
cultura, a quei tempi sfociano nella filosofia, nella medicina, … Il nostro 
Autore, che è storico di razza, ha mille armi fra le mani che sfodera 
brillantemente; per esempio quando mostra la collaborazione feconda fra 
filosofia e matematica, spesso coesistenti nella stessa persona; a quell’epoca le 
due discipline non necessitavano affatto di autori diversi, spesso convivevano 
nello stesso autore. 

E poi si giunge ad Aristotele e Platone, al sistema ipotetico deduttivo, alla 
matematica applicata. Sempre messa in secondo piano, oggi sappiamo, anche 
grazie a recenti studi, che la matematica applicata ebbe un grande influsso su 
quegli studiosi a tutto campo, fin da Talete, fra i Pitagorici, con Aristarco 
(conterraneo di Pitagora). 

Un bel capitolo tratta in maniera chiarissima e mirabile dal punto di vista 
storico le cosiddette costruzioni con riga e compasso, mostrandone in modo 
impeccabile sia le fondazioni matematiche storiche, sia le interpretazioni 
moderne, che a molti sembrano mancare. A questo proposito c’è un dubbio 
che mi ha sempre affascinato: alcuni problemi erano risolti fin dall’antichità 
con riga e compasso, altri avevano avuto soluzioni, sì, ma non con quegli 
strumenti. Ci si è sempre chiesti se i matematici greci dell’epoca avessero la 
sensazione che, prima o poi, qualcuno avrebbe risolto questi problemi con riga 
e compasso o se invece già sospettassero quel che venne poi dimostrato 
parecchi secoli dopo, e cioè che tali soluzioni non sono possibili? Alla fine 
della prima parte del libro, il nostro Autore dà una sua interessante e colta 
interpretazione, assai convincente. 

E si passa così alla seconda parte del libro, dal titolo singolare Matematica 
Matematica. 

Maracchia fornisce 6 modi diversi di concepire la nostra disciplina: 
matematica applicata, teorica, mistica, come conoscenza ragionata, come 
sistema logico e, inaspettato, come … pericolo. Sarebbe troppo facile se 
l’autore di una recensione spiegasse tutto, ma fallirebbe così il suo scopo, che 
è quello di incuriosire i potenziali lettori, spingendoli a essere tali, lettori per 
davvero. Per cui, tacerò! Ma la cosa è sottile e, se posso, divertente. 

Seguono poi brevi capitoli su alcuni temi classici, tutti densi ed esposti in 
modo formidabile, denso e convincente: l’infinito; la matematica come 
umanesimo; come i matematici amano la matematica; com’è nato e come si è 
sviluppato il concetto di numero (dalle origini più remote ad alcuni risultati 
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rilevanti e densi di significato teorico); un’ipotesi sulla nascita della 
matematica, sulla sua natura; un curioso e stimolante capitolo che narra la 
storia di varie coppie di padre-e-figlio entrambi matematici, che ho trovato 
divertente e stuzzicante dal punto di vista aneddotico; legami fra la 
matematica e la Natura; cenni alla matematica fino al XX secolo; una 
riflessione di una persona colta che ha insegnato decenni sul problema 
dell’insegnamento della matematica. 

Ho aspettato questo punto quasi finale della mia recensione per avvertire il 
lettore che questo libro è dedicato a Pitagora, situazione quasi mai vista in 
precedenza (la fanno da padroni le dediche a mogli, figli, famiglia, amici, 
maestri, …). 

So di poter dire con certezza che questo è un libro che dovrebbe essere 
nelle mani di chiunque sia curioso della storia della nostra disciplina, 
insegnante o no; ma ho la certezza che un docente, per esempio universitario o 
di scuola secondaria, potrebbe trarre molto giovamento non solo personale, 
culturale ed estetico, ma anche concreto, dato quel che questo libro è in grado 
di insegnare o di mostrare. Potrebbe costituire una fonte inarrestabile di 
informazioni matematiche, umane, culturali in genere, che potrebbero 
addirittura confluire in aula ed incuriosire, avvincere, educare gli studenti più 
curiosi, più vispi, più … stimolabili. 

Ne sono più che certo. 
Per questo consiglio soprattutto gli insegnanti: che lo leggano con cura e 

che ne traggano esempi e storie attraenti, non solo tecniche. 
 
 
 

Luis Radford (2021). The theory of objectification: A Vygotskian 
perspective on knowing and becoming in mathematics teaching 
and learning. Leiden & Boston: Brill Sense. 
Recensione di Bruno D’Amore e Martha Isabel Fandiño Pinilla 
Da tempo aspettavamo questo libro, più volte annunciato, necessario: non una 
raccolta di articoli scelti dell’Autore, fra le centinaia pubblicati in tutte le 
lingue, ma una riflessione critica, acuta, matura, profonda relativa alla teoria 
dell’oggettivazione, dopo poco meno di due decenni dalle sue prime 
apparizioni in forma esplicita. E così è! 

Abbiamo avuto il privilegio di seguire la nascita e l’evoluzione della TO, 
anche di favorirne la diffusione, invitando Luis in varie occasioni, sia in 
congressi internazionali da noi organizzati, sia a pubblicare articoli in diverse 
modalità, in Atti e riviste. Abbiamo avuto il privilegio di collaborare con lui in 
molteplici circostanze, per esempio in tesi di dottorato, come editor di un 
numero speciale di una famosa rivista messicana, come coautori di un libro 
della editrice bogotana Universidad Distrital, come invitati da Luis a convegni, 
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a scrivere prologhi, a contribuire con articoli, addirittura a costruire un numero 
speciale di una rivista monotematica sulla TO. Abbiano in più occasioni 
presentato la TO, suoi aspetti specifici, scavando nel ricco repertorio filosofico 
di interessanti autori (che, a volte, hanno sorpreso lui stesso, come ha detto in 
pubblico pochi giorni fa alla fine di una nostra conferenza); abbiamo scritto 
testi anche critici, mostrando in più occasioni, sulla falsariga del paragone 
costruttivo fra teorie, che un’analisi accurata dei fondamenti storici ed 
epistemologici delle diverse teorie non sempre deve avere come scopo la 
messa in evidenza di dissidi e dissonanze, ma addirittura a volte sottili 
coincidenze spesso inattese o, almeno, congruenze o similitudini; abbiamo 
partecipato a conferenze internazionali su questo tema, alle quali lo stesso Luis 
e suoi allievi hanno partecipato … E potremmo proseguire a lungo. 

Tutto ciò serve a illustrare, a evidenziare l’impatto notevole che ha avuto 
questo ultimo impegno di Luis su di noi! Finalmente si tratta di un lungo 
trattato completo, quasi 300 pagine, di esposizione, trattazione, spiegazione 
delle basi che hanno condotto a questa teoria, della logica anche empirica che 
l’ha guidata. Si tratta, per lo più, di sorprese per molti lettori: un libro ordinato, 
costruito in una forma logica formidabile, perfetta, oseremmo dire spietata, 
dalle origini filosofiche e semiotiche, che hanno fonte e fondamenta 
soprattutto nel pensiero di Vygotskij, alla capacità analitica di chi sa davvero 
osservare e interpretare i fatti empirici che si svolgono nelle aule, nell’eterno 
formidabile rapporto fra allievo, insegnante e sapere, alla sottile critica 
costruttiva che si nasconde nelle relazioni fra le diverse teorie di didattica della 
matematica elaborate prima della TO. 

Viste così le cose, il libro non sorprende più. Andava scritto esattamente in 
questo modo, prima o poi; ed è tutto da leggere, meditare, approfondire, capire 
appieno nei suoi più sottili e nascosti anfratti teorici, metodologici, analitici, 
filosofici, pedagogici e, ovviamente, didattici. 

Per far sì che questa recensione abbia un senso per chi ha già letto o per 
chi leggerà questo libro, seguiremo in maniera assolutamente precisa la sua 
evoluzione, dalla prima pagina all’ultima. Nel senso che delineeremo, qui di 
seguito, i suoi contenuti con frasi, a volte brevissime, che però riassumono 
paragrafi interi, secondo la logica spietata e seducente seguita dell’autore. 

Si comincia con l’affermare che la TO è una teoria socioculturale, che si 
basa su analisi precise e sottili, critiche e analitiche di episodi d’aula, tutti 
descritti e commentati; che attinge talvolta in maniera contrastiva da altre 
teorie precedenti della didattica della matematica, spesso criticandone 
contenuti e interpretazioni; esaltando il passaggio dall’astratto (teoria) al 
concreto (analisi della realtà d’aula). 

Tutto ciò porta un ricercatore a formulare domande di ricerca in gran parte 
nuove, diverse da quelle delle teorie precedenti; ma costringe anche a ideare e 
provare metodi di analisi e di ricerca più generali per giungere al 
rinnovamento dei principi teorici che animano le note precedenti teorie. 
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L’Autore conduce così ad analisi critiche diverse, analisi che Luis sa ben 
guidare. Prima quella all’epistemologia genetica di Piaget, più in generale alle 
diverse forme di costruttivismo e alla teoria delle situazioni. Essendo noi nati 
come ricercatori in questo ambiente, soprattutto come seguaci di Brousseau, ci 
teniamo a dire che non si tratta di critiche demolitorie, ma a nostro avviso di 
critiche costruttive; nel senso che ogni analisi critica deve essere interpretata e 
non essere solo assertoria contrastante: questo e quest’altro si possono 
interpretare così e così. Attenzione: si possono interpretare…: non si tratta di 
rigettare la teoria analizzata. Nostri recenti articoli hanno più volte evidenziato 
che ci sono elementi di base comuni e non solo contraddittorietà, specie se si 
pensa che: (a) i motivi ispiratori delle due teorie sono diversi e non si possono 
confutare, proprio in quanto principi; (b) le finalità analitiche sono diverse, le 
due teorie guardano ad aspetti diversi, con prospettive diverse, dunque sono in 
qualche modo complementari. 

Da qui, da quest’analisi trae origine e necessità una nuova teoria, quella 
che, per motivi che lentamente sono esplicitati nel corso delle pagine 
successive, portano alla TO. 

Il lettore si darà conto che solo ora inizia il libro! 
Ovviamente, come tutti sanno, il punto di partenza è Vygotskij. Non ci 

fermiamo su questo punto perché, va bene che Luis lo fa a modo suo, 
magistrale e preciso, profondo e dotto, ma oramai sono temi e argomenti e 
analisi che dovrebbero essere ben noti a tutti coloro che si occupano di 
didattica della matematica. Ogni tanto appaiono nel testo incredibili tavole che 
sono sintetici sorprendenti sunti filosofici e teorici di immenso respiro. La 
prima è dedicata a un panorama sinottico della TO; raccomandiamo al futuro 
lettore di tenerla sempre a portata di mano, per tutto il seguito della lettura del 
libro, fino alla fine. Incredibilmente densa e chiara (due aggettivi che spesso 
non possono essere posti nella stessa frase) dà subito l’idea di che cosa stiamo 
trattando. 

E poi seguono quelle puntigliose analisi, cui Luis ci ha abituato nei 
decenni in altri suoi lavori: la differenza fra conoscenza e sapere, la 
conoscenza come labour, come cultura, come storia… E poi esempi e 
paragoni di tutto ciò, ma anche concreti, molto apprezzabili, già apparsi in altri 
suoi scritti: le analisi di tutto ciò sulla base di esempi tratti dalla musica, le 
opere sinfoniche (un esempio ricorrente in diversi scritti di Luis dal 2019). Chi 
ha letto questi articoli già immagina di che cosa stiamo parlando; chi ancora 
non l’ha fatto, si meraviglierà e resterà affascinato dal paragone strutturale 
calzante, strutturato e convincente. 

Altro tema caldo: come intendere l’apprendimento. La base è sempre 
ancora Vygotskij, analizzato in maniera profonda e magistrale come mai 
prima avevamo letto in altri autori. Segue un’esposizione approfondita di 
come si debba interpretare il soggetto apprendente nell’ambito più generale di 
quelli proposti usualmente, quello della conoscenza culturale-storica. Si 
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giunge di nuovo così all’oggetto “situazione”, ma con diversi significati che 
vengono tutti esaminati con analisi preziose e profonde, fino ad arrivare al 
clou, l’apprendimento come processo di oggettivazione. E qui non può 
sorprendere chi già conosce almeno in parte la TO la messa in evidenza 
dell’azione del processo di soggettivazione, tema di molti testi precedenti e 
anche di nostre ricerche e studi in proposito. 

Il capitolo 5 è dedicato ai processi di oggettivazione, ma la cosa 
formidabile che dovrebbe attrarre ed entusiasmare anche i lettori non 
ricercatori, anche i docenti di scuola, sono i formidabili esempi che Luis 
propone, spesso sotto forma di sequenze di vignette e di trascrizione di 
dialoghi realmente tratti da momenti d’aula, una metodologia espositiva che 
colpisce molto. Davvero, le analisi dei dialoghi sorprendono anche gli esperti 
per la profondità capillare con la quale vengono proposti, che convincono e 
lasciano anche un po’ stupiti. Ci sono analisi esplicite delle diverse 
componenti. È qui che fanno capolino concreto, come necessità teoriche, le 
idee ben note della TO: il concetto di joint labour, varie caratterizzazioni del 
termine conoscenza, che cosa è in concreto l’oggettivazione. Non sorprende 
qui trovare, anzi era da noi atteso, il tema della semiotica, ricordando che Luis 
ha iniziato i suoi lavori di semiotica seguendo la pista tracciata da Duval. I 
termini in gioco sono: mezzi semiotici di oggettivazione, nodi semiotici, 
contrazione semiotica, idee di concreto e di sintesi. Il lettore dovrà perdonarci 
se ci ripetiamo: tutto ciò esposto sì, teoricamente, ma sulla base concreta della 
descrizione di situazioni d’aula reali. 

Il capitolo 6 è dedicato all’embodiment; parte da Marx e da Vygotskij, 
ancora con esempi concreti d’aula. Ogni tanto sorprende e forse può 
sorprendere i diversi lettori in modi diversi a seconda delle proprie 
competenze e propensioni. Noi siamo colpiti dalla “domesticazione degli 
occhi”, dal discorso sul “saper guardare” e “saper puntare il dito” (il che ci 
ricorda lavori di Duval anche recentissimi), sempre grazie a esempi concreti 
tratti dalla vita d’aula, a diversi livelli di età. C’è un’affermazione che, 
esattamente a metà del libro, sorprende e affascina, ma che lasciamo come 
ricerca specifica all’interpretazione del futuro lettore: “la poesia è la poetica 
dell’oggettivazione”. Sono pagine di una profondità e di un coraggio analitico 
sorprendenti. 

Il capitolo 7 è dedicato alla descrizione delle attività che configurano il 
processo di insegnamento e apprendimento. Si parte, manco a dirlo, da un 
concreto esame delle attività d’aula attraverso le relazioni fra docente, allievo 
e sapere, con esempi che, davvero, spaziano su qualsiasi livello scolastico. Si 
tratta di un capitolo imperdibile, specie dedicato da noi due lettori a quei 
banali detrattori della TO, ascoltati talvolta a fine conferenze, che dichiarano 
essere TO solo una serie di affermazioni teoriche astratte non concrete, non 
suffragate dalla esperienza d’aula. Qui, tutto è solo concreto; ma si deve 
leggere e interpretare seguendo la via tracciata dall’Autore. 



Recensioni  
 

225 

Il capitolo 8 era necessario, una specie di fondamento storico, 
epistemologico, filosofico e matematico sulla natura culturale del pensiero 
matematico, necessario per capire appieno la TO. Si risale ai Greci, a 
un’interpretazione della cultura dal punto di vista matematico dialettico, una 
reinterpretazione diversa da quelle usuali del pensiero matematico delle 
origini, specie quello greco, per esempio sulla differenza fra geometria teorica 
e geometria applicata, ma anche sull’aritmetica. Si tratta di un capitolo 
magistrale, profondo, denso e ricco, che potrebbe essere un testo a sé stante. 
Un vero gioiello. Sappiamo che è stato scritto durante un lungo periodo 
sabbatico, di recente, nei mesi della pandemia; ma, ovviamente basato su studi 
e riflessioni precedenti, durate anni. 

Il capitolo 9 è tutto dedicato ai processi di soggettivazione (al plurale); che 
cosa sono i sistemi semiotici di significazione culturale; il doppio ponte: 
essere – divenire – soggettività. Sono temi noti a chiunque abbia seguito i 
precedenti lavori sulla TO, ma noi siamo rimasti colpiti, ancora una volta, dal 
fatto che tutto ciò si basi sull’analisi di situazioni reali d’aula, minuziosamente 
descritte attraverso vignette disegnate, trascrizioni di dialoghi avvenuti in aula. 
Un esempio determinante e convincente è quello di bambini di terza primaria 
che sono posti di fronte al problema della risoluzione di equazioni. Quel che 
dicono, quel che fanno, come interagiscono tra loro, con l’adulto, soprattutto 
con il sistema matematico, sembra essere la dimostrazione più lampante che 
sì, la TO ha una marcia esplicativa in più, profonda e semplice allo stesso 
tempo. Ci ha davvero impressionato. 

E infine, atteso, il tema Etica, nel capitolo finale, il 10. Come molti sanno, 
da poco è stato pubblicato un libro che vede Luis fra i due editor, tutto 
dedicato all’etica, a metà strada fra filosofia e didattica, con preciso e più 
specifico riferimento alla didattica della matematica. Questo capitolo non è il 
sunto di quel libro recente, ma una specie di discussione sociale e didattica di 
come sia necessario non dimenticare questo aspetto; si limita ad affermare che 
non si può ignorare la presenza dell’etica nelle ore di matematica a scuola e i 
riferimenti culturali sono Kant, Hobbes e Levinas. Gli esempi proposti in 
relazione all’educazione matematica sono contundenti e convincenti, specifici 
e precisi, specie se ci si inserisce nella TO; basti pensare all’etica comunitaria 
insita nel joint labour, che è uno dei capisaldi della TO. 

Non vogliamo ripeterci, ma questo libro era necessario e in qualche misura 
atteso; invitiamo a leggerlo e meditarlo tutti coloro che, in qualsiasi forma, 
percorrono le molteplici strade della didattica della matematica; la descrizione 
minuziosa e capillare che vi si fa della TO è di una chiarezza esemplare. Si è 
condotti per mano, dal suo stesso creatore, con eleganza e dovizia di 
particolari di ogni tipo. Impossibile, d’ora in poi, anche per un ricercatore, non 
citare questo libro nei propri lavori scritti e non farne uso nella propria 
esperienza di ricercatore. 
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