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La teoria socioepistemoldgica, la teoria antropolégica de lo didactico y
el problema de la constitucion del saber

LIANGGI ESPINOZA RAMIREZ!
ANDREA VERGARA GOMEZ?

Abstract. In this article we develop an approach between the socioepistemological theory and the anthropological
theory of didactics from the analysis of the knowledge constitution problem (study of its origins, evolution and
transversality).

Resumen. En este articulo desarrollamos un acercamiento entre la teoria socioepistemolégica y la teoria
antropoldgica de lo didactico desde el andlisis del problema de la constitucién del saber (el estudio de su génesis,
evolucion y transversalidad).

1. Introduccion

En este articulo proponemos un ejercicio de dialogo entre dos importantes teorias de la didactica
de la matematica, la teoria antropolégica de lo didactico (TAD) y la teoria socioepistemoldgica
de la matematica educativa (TSME). Maria Trigueros, Marianna Bosch y Josep Gascon (2011)
plantean que el dialogo entre teorias no es una tarea trivial. Considerando los problemas que
estudia cada teoria, asi como sus componentes tedricas y metodoldgicas, los autores plantean
que el reto es analizar las teorias sin violentar sus supuestos ontol6gicos y metodoldgicos.
También sostienen que no es posible comparar dos teorias a través del contraste entre los
resultados que se obtienen cuando se aborda un problema didactico especifico, dado que los
hechos empiricos no son auténomos a las teorias que los estudian. En efecto, se considera que
son las propias teorias las que construyen los problemas que abordan.

M. Trigueros, M. Bosch y J. Gascon (2011) también sostienen gque no es posible integrar
nociones extraidas de una teoria en otra, puesto que cada nocién toma sentido sélo en el sistema
conceptual concreto y problematica especifica que le dio origen. En efecto, cada programa de
investigacion posee un entramado l6gico interno que lo vuelve pertinente para explicar y
analizar cierto tipo de problematicas y no otras (Lakatos, 1982). A su vez, las teorias no sélo
sustentan la validez de un resultado cientifico, brindan una manera de abordarlo y sitGan su
impacto, sino que también proveen una manera de ver las probleméticas de investigacion
(Espinoza & Cantoral, 2010). En suma, en el didlogo entre teorias, hay que evitar tanto analizar
un mismo problema didactico con diferentes teorias, asi como realizar comparaciones directas
entre sus constructos tedricos. Por el contrario, se requiere considerar todo el entramado tedrico
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y metodoldgico que opera de manera sistémica en el estudio de los problemas especificos de
cada teoria (Trigueros, Bosch & Gascon, 2011).

En el estudio de teorias, también es importante considerar sus ejemplos. En efecto, Ricardo
Cantoral y José Lopez (2010) proponen como categorias de andlisis de las teorias, ademas del
problema que estudian, la construccion de conceptos y la lucha por la hegemonia, el analisis de
sus ejemplos. En algunos casos estos:

« son mostrados como entidades que sirven para validar una tesis; también se los usa para exhibir
cémo es que lo que ya ha sido establecido, en verdad no funciona; ejemplos de otro tipo son lo
que, precisamente, hacen valida la critica que proponen [...]. En un sentido amplio son el tipo de
ejemplos que Kuhn llamaria paradigmaticos ». (p. 107)

Estos ejemplos paradigmaticos, sefialan los autores, que acompafian a la tesis central, son
usados de manera cercana a la teoria, son citados de manera continua y rara vez son criticados
dentro de las teorias respectivas. En definitiva, los ejemplos son importantes dado que estos
muestran la amplitud, fertilidad y alcance de cada teoria (Espinoza, 2009).

A su vez, es importante considerar los escenarios en los que las teorias fueron producidas. En
efecto, la construccidn tedrica no ocurre en el vacio, mas bien, siempre obedece a un contexto
(Lakatos, 1993). Planteamientos contemporaneos en filosofia de la ciencia, han sefialado la
necesidad de entender la racionalidad de manera contextualizada (Toulmin, 2003, citado en
Chamizo, 2007). Esto es, entender los principios normativos del razonamiento en los contextos
especificos en que se realiza una inferencia (Huang, 2008). Siguiendo esto, sostenemos que las
teorias estan, de alguna u otra forma, permeadas por condiciones sociales, culturales, historicas,
econdmicas, politicas y éticas concretas de los escenarios en los que estas son producidas. Un
reto, por tanto, es considerar dénde, cuando y para qué se produjeron sus constructos teéricos.
Un ejemplo de esto es la investigacion de Lianggi Espinoza y William Campillay (2010),
quienes analizan la teoria de situaciones didacticas considerando el contexto educativo franceés,
y problematizan su utilizacion para contextos latinoamericanos.

En relacion al desarrollo de nuevas teorias, Michéle Artigue (1998) sefial6 que los enfoques
cognitivos y epistemoldgicos clasicos en los afios noventa fueron insuficientes para explicar los
fendmenos didacticos de la educacién superior. Motivo por el cual se hizo necesario integrar
aproximaciones que permitieran tomar en cuenta de mejor manera el papel desempefiado por las
coerciones, asi como por las fuerzas institucionales y culturales, en los problemas de
aprendizaje y ensefianza de las matematicas. Al respecto, tanto la TAD como la TSME abordan
estos aspectos a través de la consideracion de la génesis (produccidn), desarrollo (difusion) y
transversalidad (usos) del saber matematico. Estos son elementos que conforman parte central
de sus problematizaciones teoricas. En efecto, al atender al problema del significado desde una
mirada pragmatica (D" Amore, 2005), estan interesadas en explorar la génesis del conocimiento
matematico desde la actividad humana (Chevallard, 1999; Cordero, 2001). También les interesa
entender, en su desarrollo, las transformaciones que sufre el saber al atravesar las instituciones
sociales (Chevallard, 1992), asi como su circulacion hacia discursos académicos y escolares
(Cantoral, 1990, 1995). Ademas, les interesa indagar la transversalidad del saber, esto es, los
diversos usos que tiene el conocimiento en un conjunto de practicas humanas (Cantoral, 2013) o
instituciones sociales (Chevallard, 1999).
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Considerando que entender la especificidad de la mirada tedrica es un paso fundamental para
el dialogo entre teorias, el propdsito de este articulo es discutir las miradas especificas de la
TAD y la TSME en torno a la génesis, el desarrollo y la transversalidad del saber matematico.
Buscando no violentar los supuestos ontoldgicos y metodoldgicos de ambas teorias (Trigueros,
Bosch & Gascdn, 2011) realizamos el analisis con un enfoque exclusivamente descriptivo.
Asimismo, en la discusion de los resultados, no se busco realizar una confrontacion o
comparacion entre ambas teorias. Por el contrario, se indaga la especificidad con la que, desde
cada teoria, se aborda la produccion, difusion y usos del saber matemaético. Se analizaron
articulos realizados desde ambos marcos tedricos. Buscando tener una muestra amplia y
representativa en el tiempo, se seleccionaron investigaciones de distintos autores y publicadas
en distintos afios. Se eligieron de manera focalizada las publicaciones de los principales
exponentes de cada teoria, en la TAD, a Yves Chevallard, y en la TSME, a Ricardo Cantoral.
Las obras consultadas fueron las siguientes:

—En la TAD: Mariana Bosch y Josep Gascon (2005), Corine Castela y Avenilde Romo-Vézquez
(2011), Yves Chevallard (1985, 1999, 2006, 2012), Olda Covian y Avenilde Romo-Véasquez
(2014), Francisco Javier Garcia y Geoffrey Wake (2010), Miguel Gémez (2005), Verénica Parra y
Maria Rita Otero (2011), Maria Trigueros, Mariana Bosch y Josep Gascon (2011), Maria
Trigueros y Rafael Martinez—Planell (2015).

—En la TSME: Ricardo Cantoral (1990, 1995, 1999, 2001, 2011, 2013), Ricardo Cantoral, Rosa
Maria Farfan, Javier Lezama, Gustavo Martinez-Sierra (2006), Olda Covian (2005), Lianggi
Espinoza (2009, 2014), Lianggi Espinoza y Ricardo Cantoral (2010), Gisela Montiel (2005),
Estanislao Sierra (2008), Daniela Soto (2010), Francisco Cordero, Claudia Méndez, Teresa Parra 'y
Rosario Pérez (2014).

A continuacidn, presentamos de manera breve el camino trazado en el tiempo por cada teoria.
Después analizamos cémo desde cada teoria se estudia la génesis, el desarrollo y la
transversalidad del saber matematico. Finalizamos con la discusion y las conclusiones.

2. El camino trazado por cada teoria

Comenzamos nuestro analisis explicando de manera concisa las nociones teéricas de ambas
teorias asi como su desarrollo en el tiempo. Si el lector desea profundizar en la TAD
recomendamos leer a Y. Chevallard (1999; 2012). Si desea profundizar en la TSME
recomendamos leer a R. Cantoral (2013).

2.1. La Teoria Antropoldgica de lo Didactico

La TAD tiene su origen en los estudios de transposicion didactica. La investigacion germinal de
Yves Chevallard consistio precisamente en el estudio de la transposicién de la nocion de
distancia desde la comunidad de los matematicos hacia los programas educativos franceses. Las
investigaciones de la TAD tienen por objetivo describir y explicar los fenémenos de
transformacién del conocimiento desde su produccion hasta su ensefianza (Bosch & Gascon,
2005). La teoria se presenta bajo el nombre de teoria antropol6gica de lo didactico en los afios
noventa, donde se extiende el alcance de los fenémenos didacticos contemplados en los afios
ochenta, sosteniendo que la actividad matematica es una actividad humana que varia en funcién
de las instituciones en la que esta inmersa (Chevallard, 1999). Y con base en el estudio de los

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.21, n.4, pp.357-369, 2019 359



efectos transpositivos del saber, analizados desde el rol que juegan las instituciones en este
proceso, se propone un modelo Unico para su explicacién e indagacion: la praxeologia. Asi se
sostiene que « toda actividad humana regularmente realizada puede describirse con un modelo
Unico, que se resume con la palabra de praxeologia » (Chevallard, 1999, p.222).

Una praxeologia [T, 1, 0, ©] esta conformada por tipos de tareas (T), técnicas (t), tecnologias
(0) y teorias (®). La tarea es lo que se hace, la técnica es la manera de hacer la tarea, la
tecnologia es aquello que justifica, explica y produce técnicas, y la teoria es, a su vez, la que
justifica, explica y produce a la tecnologia. De esta manera, se distingue un bloque practico
técnico (T, 1) y otro bloque tecnoldgico teodrico (8,0). En un sentido amplio, cada vez que esta
la posibilidad de enfrentar un tipo de tarea que resulta problematica, se abre la necesidad de
explicitar y estudiar una teoria, una tecnologia y una técnica (no necesariamente en este orden),
de modo que éstas pasan a ser objetos de consulta y/o reconstruccion, presentdndose de manera
conectada. A partir de la componente tecnoldgica es posible identificar condiciones y
limitaciones que influyen en la existencia o ausencia de técnicas en las instituciones
(Chevallard, 2012). De esta manera, el uso de la nocion de la praxeologia otorga un modelo
fundamental para organizar los elementos del conocimiento y asi estudiar sus transformaciones,
a la vez que explicita los fendbmenos de transposicién.

Cabe sefialar, que el modelo antropoldgico permite estudiar las dindmicas de movilidad y
transformacion de las praxeologias, reconociendo que las praxeologias envejecen, resurgen, se
perfeccionan o degradan, de acuerdo a cémo son consideradas en términos del funcionamiento
de una institucion en particular (Chevallard, 1999). Asi, en la TAD, se habla de transposicion de
I’ a I cuando una institucion importa una praxeologia desde otra institucion, induciendo en ellas
determinadas modificaciones adaptativas (Chevallard, 1999). De esta manera, la variabilidad
institucional y la nocion de praxeologia son ideas tedricas centrales dentro de la TAD.

2.2. La Teoria Socioepistemolégica de la Matematica Educativa

La TSME tiene su origen en investigaciones realizadas en los afios ochenta en México, en donde
se estudio el problema de la constitucion de ideas cientificas entre los siglos XVI y XIX
estudiando las obras originales, la didactica de antafio y el uso del conocimiento matematico en
practicas de referencia ligadas a la labor cientifica de la época (Cantoral, 1990). Al preguntarse
sobre los elementos que hicieron posible la construccion del célculo y analisis matematico, R.
Cantoral (1990) explor6 sus raices histdricas, sociales y culturales. Se sostiene asi que tanto la
ensefianza como el aprendizaje del célculo no pueden desvincularse de las practicas que le dan
sentido y significado: cambio, variacion y prediccion (Cantoral, 2001).

A un nivel tedrico, R. Cantoral (1990) estudia mecanismos funcionales que operan en
relacion simbiotica entre las nociones de prediccion propia de las ciencias fisicas y de la
ingenieria, y de lo analitico, peculiar de las mateméticas (Cantoral, 2001). Estos tienen un
caracter normativo sobre la constitucion del conocimiento. Desde estas ideas se asume que las
practicas sociales son la base y orientacién en los procesos de construccion de conocimiento
(Cantoral, 2001). La préctica social no es lo que los individuos hacen, sino « aquello que les
hace hacer lo que hacen » (Covian, 2005, p.185). Es decir, no es la actividad humana reflexiva o
la reflexién sobre la practica, mas bien es aquello que las norma (Cantoral et al., 2006). Estas se
expresan en los planos individuales, colectivos e histéricos, operan al nivel de la civilizacion y
estan basadas en necesidades fundamentales insalvables. Norman la reflexién, el discurso, la
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accion y proveen identidad. Son insustanciales pero inferibles, normativas aunque no
deterministas (Cantoral, 2013).

Desde estas ideas, la TSME propone una descentracion de los objetos mateméticos para
privilegiar el estudio de epistemologias de précticas asociadas a su construccion (Montiel,
2005). Siguiendo a R. Cantoral (2013), la TSME plantea el estudio del saber social, histérica y
culturalmente situado. Estudia en el saber « su naturaleza epistemoldgica (sobre la forma en que
conocemos), su tesitura sociocultural (el énfasis puesto en el valor del uso), los planos de lo
cognitivo (las funciones adaptativas) y los modos de trasmision via la ensefianza (la herencia
cultural) » (p.53). Reconoce y legitima cualquier forma de saber, sea este culto, técnico o
popular. Desde la TSME se ha estudiado la construccién social del conocimiento matematico en
comunidades indigenas, cientificas y profesionales, en personas con discapacidad y nifios con
talento, en escenarios de difusion de la ciencia y en comunidades juveniles urbanas, como el
caso de los artistas circenses.

3. Génesis, desarrollo y transversalidad del saber matematico en ambas teorias

A continuacién presentamos como, la TAD y la TSME, abordan la génesis, desarrollo y
transversalidad del saber matematico. En primer lugar, su génesis responde a la pregunta ;,co6mo
el saber llega a ser? Aborda aspectos relativos a su producciéon y naturaleza, situdndose en
contextos, intencionalidades y practicas especificas. A su vez, su desarrollo responde a la
pregunta ;como el saber es difundido? Aborda aspectos sobre su devenir historico y sus
transitos hacia y entre discursos disciplinares y escolares. Finalmente, su transversalidad
responde a la pregunta ¢cémo este saber vive en diversas actividades humanas? Aborda su uso
en diversos ambitos cientificos, técnicos, artisticos y cotidianos. De manera sintética, a la
génesis, desarrollo y transversalidad del saber matematico lo denominamos como el proceso de
constitucion del saber.

3.1. Acerca de la génesis del saber matematico: ¢ Como el saber llega a ser?

Considerando esta pregunta desde la perspectiva de la TAD, se puede apreciar que esta, desde el
estudio de la transposicion didactica, pone en el centro de su andlisis los procesos de
transformacion que sufre el saber sabio en medio de un sistema didéctico. Michel Verret (1975,
en Gomez, 2005) sostiene que el saber sabio, al pasar a ser un saber a ensefiar, se autonomiza de
su produccion y elaboracion, generandose una distancia entre su invencién y su trasmision. Y.
Chevallard (1991) sostiene que la segmentacion del saber matemético en unidades de estudio
produce la descontextualizacidn del saber, su extraccion de la red de problematicas y de los
problemas que le dan sentido completo. Michel Develay (1992, citado en Gémez, 2005), en la
misma linea argumentativa, sostiene que la desincretizacion y despersonalizacién del saber
sabio conducen a su deshistorizacion, al ignorar su contexto y condiciones de emergencia.
También, Samuel Joshua y Jean-Jacques Dupin (1993, citado en Gomez, 2005) plantean que
la transposicién didactica oscurece los procesos reales que han conducido a la elaboracion de los
saberes. Se extrae al saber sabio del medio epistemoldgico en el que estaba anclado. Por tanto,
al ser olvidada su razén de ser, esta debe ser retomada por medio del estudio antropoldgico. Se
propone que desde la praxeologia se puede ver todo un modelo paradigmatico acerca de como
se da el proceso de constitucion de saber sabio y como este proceso depende del factor

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.21, n.4, pp.357-369, 2019 361



institucional. De esta manera el origen y naturaleza del saber sabio estan determinados por su
estructura praxeolégica.

La premisa que sostiene la TAD es que la génesis del saber sabio estd en el abordaje de
tareas problematicas, posicionandose en un paradigma pragmatico en torno al significado de los
objetos (D"Amore, 2005). Es lo que expresa Y. Chevallard (2006) cuando sostiene que la
interrogante « what is the object of that knowledge ?» (p.22) es la que orienta la descripcion y el
analisis de las actividades humanas en torno a la matematica.

En el caso de la TSME se sostiene que el conocimiento matematico, inclusive el avanzado,
tiene un origen y una funcion social asociada a un conjunto de practicas humanas socialmente
establecidas (Cantoral, 2001). Estas son las que le dan sentido y significado. Se asume el saber o
los saberes como procesos deliberados para el uso compartido de conocimiento, como
« mecanismos constructivos, altamente sofisticados, de naturaleza social, que se caracterizan
por producir interacciones, explicitas o implicitas, entre mente, conocimiento y cultura »
(Cantoral, 2013, p.53). ¢ Cémo el saber llega a ser? Explicaremos esto a través de dos ejemplos:

En el ejemplo del célculo y andlisis matematico se sostiene que la practica de predecir ejerce
un rol generativo y normativo. R. Cantoral (1999) sostiene que Galileo, Newton, Euler, Laplace,
Lagrange, Einstein y otros matematizaron la naturaleza a través de estudiar el caracter estable
del cambio desde su experiencia sensible con el mundo, la cual también esta en nuestro mundo
mediato: plantas, bacterias, economia, temperatura y en una gran cantidad de situaciones
cotidianas. El cambio existe autbnomamente a nuestras elaboraciones tedricas. « Primero se
siente, después se concibe, y finalmente adquiere sentido a través de objetos abstractos y sus
relaciones » (Cantoral, 1999, p.45). Asi es como la mayoria de las nociones matematicas
gestadas entre los siglos XVI y XIX son antecedidas y acompafiadas por practicas (estudio del
cambio, variacion, anticipacion, prediccion, acumulacion, etc.) que definen el sentido,
significacion, y naturaleza germinal del saber matematico.

Y sobre el uso de conocimientos culturales relativos al problema de la medicion (medir,
contar, comparar, etc.) en una comunidad indigena en México, Estanislao Sierra (2008) explica
cémo las unidades de medida son producidas culturalmente y conservadas por mecanismos de
trasmisidn generacional del conocimiento. Segun el uso y costumbres de los pueblos originarios
son los ancianos los que conservan los patrones de medida usados en el pueblo para la compra-
venta. Los ancianos aprenden las medidas de sus antepasados. Los interesados en fabricar
nuevos moldes deben ir con ellos y copiarlos idénticamente. Y esto mismo se puede ver en otros
entornos culturales, como es el caso de la cultura hebrea antigua. Asi, E. Sierra (2008) concluye
que medir es una actividad producida socialmente que termina siendo normativa para la
comunidad.

3.2. Acerca del desarrollo del saber matematico: ;Coémo el saber es difundido?

Es mediante la transposicion didactica (problematizacién de la transformacion del saber en su
transito entre instituciones) que se estudian los procesos de difusion del saber en la TAD. Cada
vez que una praxeologia, producida en una institucion I, es importada o reproducida por una
institucion I, pasa por modificaciones adaptativas que determinan cierta transposicion didactica
(Chevallard, 1999). Asi un contenido de saber sabio sufre adaptaciones que lo vuelven apto para
ser un objeto de ensefianza (Chevallard, 1985). Y. Chevallard (2002) sostiene que este proceso
pone de manifiesto la ecologia de las organizaciones matematicas y didacticas, que pueden ser
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explicadas mediante los denominados niveles de codeterminacion. Estos niveles son de carécter
jerarquico, de modo que los superiores prescriben las condiciones y limitaciones para la
escolarizacion del saber. Una de las consecuencias de esta verticalidad es la parcelacion del
saber en unidades de estudio. El asi denominado monumentalismo del saber genera, entre otras
cosas, que sus razones de ser se hagan invisibles (Chevallard, 2012).

Estas razones de ser pueden ser indagadas y entendidas a través del estudio praxeolégico. La
praxeologia estd compuesta por un bloque tedrico y otro practico, y son las tareas las que
detonan una organizacion praxeoldgica. Dado un tipo de tareas se generan técnicas para
enfrentarlas, y consecuentemente todo un aparato tecnoldgico y tedrico. De esta manera, la
praxeologia tiene un blogque practico técnico (el saber hacer de alguna manera) y un bloque
tecnoldgico-tedrico (discurso que describe, legitima y explica a la praxis) (Chevallard, 1999,
2012).

En el caso de la TSME, se conciben las matematicas como aquel saber que vive de manera
funcional y transversal en diversas disciplinas (Cantoral, 2013), el cual, se vuelve conocimiento
cuando se sistematiza en obras disciplinares y/o didacticas. De aqui que se reconozca una
relacion imbricada entre producciones cientificas y didacticas. L. Espinoza (2009),
profundizando el estudio de la intencionalidad de difusion en las obras antiguas, evidencia cémo
las producciones matematicas en los siglos XVIII y XIX son permeadas por la historia de vida
de sus escritores y por los contextos historicos en los que fueron producidos. Explica cémo el
estallido de la revolucion francesa y la derrota de Napoledn en Waterloo fueron acontecimientos
que incidieron significativamente en la generacion de instituciones educativas y la consecuente
produccion de obras matematico-didacticas. Se evidencid que el debate ideoldgico de la época
incidio en la epistemologia intrinseca de estas producciones matematicas.

Asi, por ejemplo, las obras Analyse des Infiniment Petits pour I'Intelligence des Lignes
Courbes de L"Hospital, Théorie des fonctions analytiques de Lagrange y Cours d'Analyse de
I'Ecole Royale Polytechnique de Cauchy, son obras matematico-didacticas, sintesis de los
saberes matematicos producidos y usados en su época, que fueron producidas con el propdsito
de volverlos objetos susceptibles de ser ensefiados y aprendidos en una dindmica escolarizada.
Estas estan afectadas por intencionalidades didacticas que inciden en su organizacion y
estructura. De aqui que estas obras sabias estén llenas de justificacion practica funcional e
intencionalidad didactica.

En la TSME se estudia el problema de la escolarizacion de los saberes desde el constructo
discurso matematico escolar. Siguiendo a Daniela Soto (2010), el discurso matematico escolar
no es la funcion discursiva del aula o la matematica escolar, sino que es un paradigma, un
sistema de razdén que atomiza los conceptos, tiene un cardcter hegemonico, concibe la
matematica como un conocimiento acabado, soslaya aspectos sociales, contextuales y culturales
del conocimiento, establece un sentido utilitario del conocimiento, y delinea ciertas formas de
actuar, razonar, dar significados y/o argumentar, excluyendo otras. Por tanto, este ejerce
violencia simbolica y genera procesos de exclusion.

3.3. Acerca de la transversalidad del saber matematico: ¢COmo vive este saber en
diversas actividades humanas?

La gran mayoria de investigaciones en la TAD aluden a praxeologias que consideran elementos
en referencia a la institucion de los matematicos. Asi, las técnicas, tecnologias y teorias de las
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praxeologias estudiadas suelen circunscribirse a algun topico de la matematica formal. A pesar
de lo anterior, cuando la nocion de transposicion fue usada en otras disciplinas, se cuestioné al
saber sabio como el Unico y ultimo referente del saber a ensefiar (Gémez, 2005). Esto ha abierto
un camino a la ampliacion teorica y conceptual.

Y. Chevallard (2012) plantea que «los elementos de conocimiento son producto de
construcciones humanas, su lugar y funcién varian segun los lugares, las sociedades y los
momentos historicos » (p.3), segun los contextos sociales en las que son producidas, difundidas
0 ensefiadas. Esto se denomina relativismo institucional. Y. Chevallard (1999) considera que la
frontera entre lo matematico y lo no-matematico es indecisa e histéricamente evolutiva.
Siguiendo esta linea, recientemente se ha propuesto resucitar el espiritu epistemoldgico de las
matematicas mixtas (Chevallard, 2012) en el sentido de apreciar el valor substancial de la
articulacion de las matematicas con otras disciplinas en la busqueda de soluciones por parte del
ser humano.

Ejemplo de esta articulacion es la investigacion de Corine Castela y Avenilde Romo
Vazquez (2011), que desarrolla un modelo praxeolégico que busca dar cobertura a saberes con
finalidad préctica en instituciones usuarias no necesariamente matematicas. Como se mencion6
en el parrafo anterior, desde la TAD se reconoce que las fronteras entre disciplinas no son
transparentes y siempre son susceptibles de ser cuestionadas. Por ello, si bien, las
investigaciones suelen referir la validez tedrica del conocimiento matematico de acuerdo a lo
establecido por la institucién de los matematicos, la incorporacion del uso de los recorridos de
estudio e investigacion (REI) (Chevallard, 2006) ha permitido enfrentar el problema de la
monumentalizacién del saber (Corica & Otero, 2016) y las restricciones institucionales. De esta
forma, los REI constituyen modelos abiertos para tratar la amplitud y diversidad de praxeologias
que pueden surgir en una comunidad de aprendizaje, lo que interpretamos como una forma de
abordar la transversalidad.

En el caso de la TSME, el entendimiento de saber como conocimiento en uso (Cantoral,
2013) permite sostener que el saber matematico vive transversalmente en diversos ambitos, sea
esto en la historia de las ciencias y las artes, en contextos profesionales, cotidianos, cientificos-
tecnoldgicos, étnico-culturales, etc. Y en estos ambitos se concibe la matemética « como un
saber funcional donde su validez se reconoce en su contexto y esta ligada a la experiencia »
(Covian, 2005, p.184). Desde esta base, se asume que el saber matematico es uno de los
cimientos fundamentales del conocimiento humano (Espinoza, 2014). Por esto, se busca
legitimar toda forma de saber, sea este culto, técnico o popular (Cantoral, 2013).

La transversalidad en la TSME puede ser estudiada desde las practicas de referencia. Estas
son la expresion material e ideoldgica de un paradigma, lo cual incluye aspectos de lo
ideoldgico, lo disciplinar y lo cultural. (Cantoral, 2013). La préactica de referencia sitla la
intencionalidad, adquisicion, desarrollo, alcance, finalidad, interacciones y procesos creativos de
la practica. Su cardcter paradigmatico incide en como los individuos, colectivos y culturas se
aproximan, producen, adquieren y comparten los saberes producidos desde la préactica
(Espinoza, 2014).
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4. Discusién y conclusion

En funcion del andlisis, la TAD y la TSME tienen varios puntos de proximidad. Ambas surgen
de investigaciones realizadas en los afios ochenta, vieron la luz en los afios noventa, y parten
situando a la actividad matematica como actividad humana (Chevallard, 1999; Cordero, 2001).
Comparten, entre otros aspectos, la premisa pragmatica en relacion a la naturaleza del saber, la
mirada amplia constitutiva del saber matematico, y la critica a la manera en que es presentada la
matematica escolar. En relacién al problema de la constitucion del saber, la TAD pone su
énfasis en describir y explicar los fendmenos de transformacion del conocimiento desde su
produccién hasta su ensefianza (Bosh & Gascén, 2005). A su vez, la TSME lo pone en el rol que
juegan las précticas que anteceden y acompafian la construccion social del conocimiento
matematico (Cantoral, 2013).

En relacion a la manera de ver al saber matematico, la TAD, en el estudio de la transposicion
didactica, reconoce distintos tipos de saberes: el saber sabio, el saber a ensefiar, el saber
ensefiado y el saber aprendido. En la praxeologia se problematiza la constitucion del saber
desde la combinacién de un bloque practico-técnico (saber-hacer) y otro blogue tecnoldgico-
tedrico (saber). Asi, se acentla que todas las disciplinas tratan de saberes constituidos por
mecanismos que relacionan practica con teoria. Esta manera de entender al saber es funcional,
entre otras cosas, para describir y situar su relatividad institucional, cuestion central en la
conceptualizacion teérica de la TAD. Por otra parte, la TSME problematiza al saber desde
epistemologias y anidaciones de précticas (practicas socialmente compartidas, practicas de
referencia y practicas sociales). Al hacer esto pone el acento en aquello que antecede vy
acompafia al conocimiento, aquello gue propicia su construccion. Esta manera de evaluar es
funcional para entender como el saber vive transversalmente en distintas practicas, tanto del
pasado como del presente. De esta manera, asi como para la TAD no se miraria al saber sin un
saber-hacer o vice-versa, en la TSME no se veria una nocién matematica sin una practica que la
antecede y regula ese proceso.

La manera de ver al saber depende de la manera en la que se conciben las instituciones en las
gue este se gesta, desarrolla y transita. En las investigaciones realizadas en la TAD, desde sus
ejemplos, predomina el analisis de instituciones desarrolladas en las que ya se ha constituido el
bloque tecnoldgico tedrico. Estas investigaciones suelen analizar la variabilidad institucional en
el presente, donde las instituciones estan en un proceso de madurez en su constitucion. A su
vez, en las realizadas desde la TSME, al profundizar en los procesos de génesis y desarrollo del
saber, las investigaciones suelen tratar con instituciones en procesos germinales de constitucion.
De ahi que continuamente se haga referencia a la nocion de comunidad (Cordero, Méndez, Parra
& Pérez, 2014) y a los procesos de institucionalizacion (Sierra, 2008). Al estudiar la génesis del
calculo y del andlisis matematico se encuentran las incipientes comunidades de matematicos o
ingenieros matematicos (Cantoral, 1990). Y al estudiar las précticas cotidianas se encuentran
instituciones incluso milenarias pero que no avanzan hacia una institucionalidad como la de las
disciplinas académicas (Covian, 2005; Sierra, 2008; Espinoza, 2014). Por tanto, asi como no es
comun encontrar estudios en la TAD que estudien la génesis de un saber matematico en la
historia, tampoco es comun en la TSME estudiar el saber en su proceso final ni poner el énfasis
en los procesos de institucionalizacion —en el sentido de Brousseau— en el aula.
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Consideramos que la diferencia descrita en las maneras de ver el saber matematico en ambas
teorias radica en gran parte en la naturaleza de los primeros ejemplos paradigmaticos, las
investigaciones germinales, que acompafiaron la génesis de ambas teorias. En la TAD fue el
estudio de la transposicion de la nocion de distancia, desde su creacion en el &mbito del calculo
funcional (afio 1906) hasta su incorporacion en los programas franceses (afio 1971). En la
TSME fue el estudio de la evolucion de la analiticidad de las funciones desde el siglo XV1 hasta
el siglo X1X. En el siglo XX la matematica ya esté constituida como ciencia autbnoma, mientras
que entre los siglos XVI al XIX la mateméatica como cuerpo tedrico estd en un progresivo
proceso de constitucion, entrelazado con las ciencias de su época. Recién en el siglo XIX
aparecen las bases para su autonomia (Espinoza, 2009). En el siglo XX la frontera entre la
institucion de los matematicos y las otras disciplinas estd establecida, pero en los siglos
anteriores las fronteras son difusas y las disciplinas hibridas. Es el transito de una sociedad que
concebia la unidad del conocimiento y que avanz6 hacia su fragmentacion (Espinoza, 2014).
Por tanto, lo que se entiende por matematicas es hermenéuticamente diferente en el siglo XXy
en los siglos anteriores.

A su vez, sostenemos que la especificidad en la manera de ver al saber matematico también
estd vinculada a la naturaleza de los contextos sociales y culturales en los que surgieron y se han
desarrollado estas teorias. Mientras que los principales exponentes de la TAD son franceses y
espafioles, los de la TSME son mexicanos. El contexto educativo y el ambito institucional del
conocimiento francés se diferencian de manera significativa del contexto latinoamericano
(Espinoza & Campillay, 2010). En particular, Francia tiene una rica y fuerte tradicion del
desarrollo de la matemética occidental, si bien actualmente se estd enfrentando a un reto
importante en relacién a la educacion multicultural, causado por los fenédmenos migratorios
contemporaneos. Su sistema educativo es mucho mas homogéneo que los de paises como
México. En estas condiciones, consideramos que la estructura praxeoldgica del saber que
propugna la TAD es propicia para un analisis del saber en instituciones mas maduras donde los
individuos estan sujetos a instituciones que viven la estabilidad (Chevallard, 1999). A su vez, en
Meéxico, por ejemplo, se estima que se hablan unas 364 lenguas sin considerar dialectos (INEGI,
2008). Esta rigueza cultural, de la mano de los elevados indices de desigualdad social, plantean
la necesidad de superar los sistemas educativos globalizantes en pro de modelos educativos mas
contextualizados que puedan dar respuestas educativas a la diversidad social y cultural. De aqui
la necesidad de entender la matematica mas alla de lo que nos permiten ver los procesos de
disciplinarizacién tradicionales de la matematica, reconociendo y legitimando toda forma de
saber, sea este culto, técnico o popular (Cantoral, 2013). De esta manera, consideramos que esta
variable de contexto es fundamental para entender las teorias en didactica de la matemaética
(Espinoza & Campillay, 2010).

En este articulo se explord la especificidad del abordaje tedrico con la que la TAD y la
TSME abordan el problema de la constitucion del saber matemético. Esta especificidad esta
relacionada tanto con sus ejemplos paradigmaticos como con los contextos socioculturales en
los que estas teorias fueron gestadas. De esta manera, se concluye que la riqueza y
particularidad de cada teoria radica en la mirada que subyace en ellas hacia el saber matematico.
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