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Algunos elementos relevantes de la didáctica de la 
matemática interpretados en clave sociológica

Las ideas de prácticas y meta-prácticas en la          
actividad matemática

Bruno D’Amore

Prácticas en el aprendizaje de la matemática

Categorías de prácticas

La clase como comunidad de prácticas compartidas, que tienen como obje-
tivo la construcción de conocimiento matemático, fue señalada por más de 
un autor en diversos contextos (Godino & Batanero, 1994; Radford, 1997).

Podemos intentar clasificar estas prácticas en cinco categorías que presen-
taré brevemente a continuación (Fandiño Pinilla, 2010):

• Prácticas conceptuales.
• Prácticas algorítmicas o ejecutivas.
• Prácticas estratégicas o resolutivas.
• Prácticas semióticas.
• Prácticas comunicativas.

En una didáctica significativa, todas estas prácticas son consideradas de 
manera explícita en los procesos de enseñanza - aprendizaje y dan un si-
gnificado social a la existencia de una comunidad (como la sociedad clase) 
cuyos miembros realizan dichas prácticas como actividades. Aún más, es 
gracias a esta participación en el ejercicio de dichas prácticas que adquiere 
sentido esta comunidad específica.

Las prácticas conceptuales tienen que ver principalmente con la noética, 
es decir con la construcción cognitiva de los conceptos matemáticos (Du-
val, 1993a, b, 1999); forman parte de esta categoría de prácticas todas las 
actividades de enseñanza-aprendizaje cuya finalidad es la de hacer que los 
estudiantes construyan conceptos. Múltiples pueden ser los temas (estos 
dependen de las elecciones del docente en el curso de la transposición di-
dáctica), las metodologías (diversos tipos de situaciones puestas en juego), 
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las elecciones de ingeniería didáctica; el objetivo es hacer que cada estu-
diante tenga las condiciones que le permitan construir cognitivamente el(los) 
concepto(s) propuesto(s) como objetivo.

Las prácticas algorítmicas o ejecutivas tienen que ver con la construcción 
de habilidades de cálculo, de habilidades ejecutivas, de organización de ac-
tividades en componentes elementales (como en el caso de una construcción 
con regla y compás) en los diversos niveles: de la adición entre naturales, al 
cálculo de las integrales; de la memorización de las tablas de multiplicar, a la 
de los límites fundamentales; de la ejecución de operaciones para el cálculo 
de una expresión, a la solución de las ecuaciones. La componente algorít-
mica o ejecutiva está presente, sin duda alguna, en muchas de las prácticas 
puestas en acción en el curso del proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
matemática a cualquier nivel.

Las prácticas estratégicas o resolutivas tienen que ver con el proceso de 
resolución de problemas o con las estrategias que se ponen en acción en 
una situación problemática. En este tipo de actividad se recurre cada vez 
con más frecuencia a situaciones de carácter adidáctico, en las cuales la 
función del docente es más cercana a la función de un director de escena. 
Tales prácticas, más que otras, como veremos dentro de poco, se prestan 
para actividades colectivas.

Las prácticas semióticas tienen como base los elementos críticos de una 
actividad semiótica: elección del registro en el cual representar un objeto 
matemático, capacidad de operar con las transformaciones de tratamiento 
y de conversión. Dar un sentido coherente a cada representación semiótica 
de un objeto matemático dado.

Las prácticas comunicativas, puestas en evidencia escasamente como 
específicas exigencias de aprendizaje en la práctica didáctica, no sólo de 
enseñanza sino también de aprendizaje, fueron por mucho tiempo dadas 
por descontadas, como una especie de resultado implícito, alcanzado por 
imitación o por osmosis. Hoy existe la tendencia a considerar este aspecto 
como un aprendizaje específico e importante, con particularidades propias 
(Radford & Demers, 2006; Fandiño Pinilla, 2010). La práctica comunicativa, 
más que las prácticas de cualquier otra categoría y por su misma naturaleza, 
es una práctica colectiva, es más, lo exige como requisito. Se trata de expo-
ner el propio pensamiento sobre temas de matemática (por ejemplo en una 
situación de discusión colectiva); se trata de defender la propia construcción 
personal (validación) frente a escépticos o contrarios (por ejemplo en el curso 
de una situación adidáctica); se trata de responder a preguntas específicas del 
docente... Una de las prácticas comunicativas de mayor interés y de mayor 
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nivel es la demostración, donde al menos la argumentación (en los diferentes 
niveles) es parte integrante de esta categoría (Duval, 1993b).

Por ahora, “práctica” es una palabra de sentido común, pero que implica 
una labor que la identifica y la caracteriza; sobre esto se puede leer Radford 
(2014) y D’Amore (2015).

Prácticas transversales

Existen prácticas de aprendizaje “transversales”, aprendizajes que pueden 
incluirse en alguna de las categorías precedentes, ya que hacen referencia a 
modalidades de expresión, pero que al mismo tiempo son externas a todas 
ellas, pues hacen referencia a la gestión global del proceso de enseñanza-
aprendizaje de la matemática.

Una de estas, por ejemplo, es la gestión de los aspectos semióticos del 
discurso matemático que consta de los siguientes elementos (Duval, 1993a; 
D’Amore, 2003):

• La elección de las características distintivas del objeto matemático O 
bajo análisis o en proceso de presentación.

• La elección de un registro semiótico rm en el cual representar Tp(O).
• La elección de una representación semiótica Rm

i de estas características 
en el interior del registro elegido rm.

• El pasaje de Rm
i a Rm

j (i≠j), es decir el tratamiento (transformación de 
una representación en otra, en el interior del mismo registro rm).

• La elección de otro registro semiótico rn (m≠n) en el cual representar 
estas características mediante la representación Rn

h.
• El pasaje de Rm

i a Rn
h, es decir la conversión (transformación de una 

representación en otra, perteneciente a registros diferentes).

Aunque estos aprendizajes transversales son hoy considerados como objetivos 
explícitos del proceso de enseñanza-aprendizaje y, por tanto, determinantes 
de una buena actividad de práctica didáctica, deben ser considerados como 
verdaderas y propias prácticas en el interior de la sociedad-clase.

Prácticas individuales y colectivas

Entre estas prácticas, algunas son individuales y otras colectivas; en verdad 
más que tratarse de una categorización, aquí se trata de modalidades que 
dependen de las circunstancias o de una determinada elección.
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Un estudiante puede ser invitado a resolver un problema individualmente 
o en grupo, o a discutir con sus compañeros; una demostración puede ser 
un hecho privado, pero también el fruto de una discusión colectiva (Bartolini 
Bussi, 1994); la ejecución de un algoritmo puede ser un hecho privado o el 
resultado de un trabajo en pareja...

Sin embargo, es innegable que a unas de estas prácticas se les reconoce más 
un carácter privado y a otras un carácter colectivo. Así, la argumentación es 
una práctica que por sus características requiere de una colectividad, mientras 
que la memorización de las tablas de multiplicar o de fórmulas pueden ser 
catalogadas como un acto privado.

La clase como sociedad

En la línea sostenida por Radford (1997, 2003a, b), la atención se dirige a 
la práctica del ser humano en la sociedad, al conjunto de sus experiencias, 
a los problemas afrontados desde diversos puntos de vista. Lenguaje, se-
miótica o cualquier otro desarrollo de carácter expresivo, son sólo señales 
que expresan actividades del ser humano que está implicado a manifestar 
sus propias acciones, sobre la base de las exigencias de la sociedad y de la 
cultura en la cual vive haciendo referencia directa a las actividades, a las 
prácticas del comportamiento humano en el interior de una sociedad que 
expresa necesidades y condicionamientos culturales (Bagni & D’Amore, 2005).

También la clase puede ser vista como una sociedad específica de indi-
viduos cuya unidad social se debe a la necesidad sancionada por ley de la 
realización de “prácticas” definidas y en gran medida compartidas. La clase, 
de hecho, responde a los requisitos típicos que los sociólogos exigen a un 
grupo de individuos para poder usar la denominación “sociedad” (véase 
Robertson, 1977, pág. 83); estos son:

• Ocupan un “territorio” común (el aula, la escuela).
• Interactúan entre ellos.
• Saben que pertenecen al mismo grupo.
• Tienen, al menos en parte, una cultura común (o, por lo menos, esto es 

lo que se supone).

Cada sociedad determina sus prácticas específicas; algunas tienen origen 
en los objetivos constitutivos de la sociedad (a veces abstractos), otros en la 
adaptación al hecho mismo de esta pertenencia.
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Por lo tanto, estas “prácticas” se pueden dividir en dos grandes categorías:

Aquellas establecidas a priori por dicha sociedad (el aprender, el compartir 
la actividad...).

Aquellas que nacen a causa del objetivo que con dicha actividad se planea 
obtener (la competitividad, las acciones relativas al contrato didáctico, aque-
llas destinadas a hacer suponer a quien evalúa que se poseen habilidades 
que de hecho no se tienen...).

Las primeras son prácticas codificadas y por tanto funcionales (Robertson, 
1977); son aquellas que dan un significado a la constitución misma de dicha 
sociedad. Las segundas, que podemos definir meta-prácticas, se deben a la 
situación específica, son por tanto de carácter extra-funcional.

Entre las varias posibilidades de aproximación al tema sociológico, en el 
sentido clásico, elijo como apoyo la aproximación ecológica (Hardesty, 1977) 
puesto que esta permite analizar los aspectos culturales y las prácticas com-
partidas en el contexto del ambiente social y global en el cual una sociedad 
está inserta (D’Amore, 1999, 2006). De otra parte, la sociedad “clase” vive 
en el aula, pero esta no está aislada del contexto “escuela”, se ve afectada 
por los contextos “sociedad” y “familia” (noosfera), no es inmune a una 
aceptación de expectativas de las prácticas consideradas típicas del aula, de 
la tradición y de la sociedad más vasta en la cual está inserta. En sociología 
clásica se habla con frecuencia, en estos casos, de “organización formal” 
(Robertson, 1977).

De otra parte, las prácticas de los individuos que pertenecen a la sociedad 
están en conexión con las expectativas y las limitaciones puestas por el am-
biente en el cual viven, y por las posibilidades que este ofrece. Por tanto, las 
prácticas no son libres, por el contrario, están fuertemente condicionadas por 
el ambiente, sistémicamente entendido (Bagni & D’Amore, 2005).

Desde este punto de vista, las prácticas (de las dos categorías enunciadas 
líneas arriba) que se realizan en el aula forman parte de un sistema de adap-
tación de los individuos (los estudiantes) a la sociedad, bajo la dirección 
(custodia, análisis, ejemplificación, tutela, evaluación…) de otro individuo 
que la institución social reconoce como su representante (el docente).

Las prácticas que tienen origen en la enseñanza-aprendizaje de la mate-
mática no quedan fuera de estas categorías sociológicas, es más: según mi 
opinión las refuerzan. Así, los sistemas de práctica y las acciones en el aula 
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comparten exactamente todo lo descrito hasta ahora; lo que es importante es 
lo que los individuos hacen, en el contexto aula, en el interior del proceso.

Grupos secundarios y meta-prácticas de adaptación

En sociología se suele distinguir entre “grupos primarios” y “grupos secun-
darios” según el tipo de intercambio y de interacción que se da entre los 
individuos de la sociedad.

En un grupo primario existe la aceptación total de los fines y de los objetivos 
(y por tanto también de las prácticas) que definen dicha sociedad.

Una clase normal tiende a ser un grupo secundario, pues no está dicho que 
todos los individuos que forman parte del grupo acepten exactamente los 
mismos fines y que tengan las mismas perspectivas. Entre los estudiantes de 
la misma clase, de hecho, algunos privilegian las actividades, las prácticas 
funcionales, mientras que otros son más propensos a aquellas que hemos 
llamado meta-prácticas (Bagni & D’Amore, 2005).

Las dos tipologías de práctica están condicionadas por perspectivas del 
todo diversas.

Por ejemplo, en el interior de la misma clase, algunos estudiantes tienen 
como objetivo aprender lo que se ha establecido a priori como conocimiento 
a adquirir, para otros el objetivo es aprender a influir en el juicio que hará 
quien evalúa. Este hecho no es típico sólo de las clases de los primeros niveles 
escolares, sino de todos los niveles, incluida la universidad y el postgrado.

Es así como, en el seno de la clase (grupo social secundario), se forman 
grupos primarios diversos entre ellos, conjuntos reducidos de individuos 
que comparten los mismos fines y por tanto interactúan entre ellos para al-
canzarlos, según la idea de “comportamiento colectivo” (Robertson, 1977).

Algunos grupos primarios eligen actividades, objetivos, prácticas que son 
funcionales, es decir aquellas que la noosfera considera como determinantes, 
como parte fundamental de la sociedad clase.

Pero en su seno se forman otros grupos primarios cuyos individuos privi-
legian la realización de las meta-prácticas de adaptación.
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El conjunto de dichos grupos primarios, en los cuales se divide la clase, 
forma en su totalidad un grupo secundario que es la clase en su conjunto.

La primera práctica es la expresión de la adecuación del individuo a la 
sociedad en la cual está inmerso, la segunda está condicionada por el intento 
de adaptación a una sociedad a la cual reconoce pertenecer pero de la cual 
perdió el significado originario.

Las prácticas individuales de los miembros de los pequeños grupos sociales 
secundarios (Bales, 1950, 1970; Mills, 1967) que actúan sobre la base de un 
comportamiento colectivo parecen ser unívocas y repetitivas, compartidas. 
Por tanto, dado que en este texto se desea dar importancia a las prácticas 
que los individuos activan en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
matemática, se evidenció cómo éstas no son ajenas a comportamientos co-
dificados, de hecho no son libres en absoluto. Si una práctica funcional no 
alcanza el objetivo previsto, antes de entrar en el grupo de los que operan 
“mal”, entra en el de los “desviados” del grupo. El error, por tanto, en una 
comunidad de práctica con un marco sociológico es una desviación, un mal 
funcionamiento de carácter social antes que cognitivo.

En este punto podemos volver a las dos grandes categorías de prácticas y 
de meta-prácticas.

La falta de univocidad en el grupo clase en relación con los objetivos, la 
confusión que nace entre los individuos por el hecho de que las expectativas 
son diversas, la incapacidad a veces demostrada por el docente-evaluador 
de estigmatizar la actuación de quien no realiza la práctica de la matemática 
en aula, sino las meta-prácticas para superar los obstáculos, crean conflictos 
en el interior de la mini sociedad de la clase. Algunos de sus componentes 
piensan que las normas sociales son demasiado débiles, que el esfuerzo de 
práctica no es suficientemente evaluado y el otro no suficientemente punible 
o, por lo menos, no controlable...

De hecho, nace una versión débil de aquella que Emile Durkheim llamaba 
anomia (1893) que después se convirtió en la idea de partida del llamado 
comportamiento desviado de Robert Merton (1968). Si la anomia alcanza un 
determinado nivel, la sociedad se disgrega, dado que se da una confusión 
de valores no compartidos.

Precisamente los estudios de Merton, de carácter funcionalista, pusieron 
en evidencia que en varias ocasiones, en las sociedades de cualquier tipo, 
las metas propuestas no se adaptan a sus propios miembros, como si éstas 
fueran obstáculos para alcanzarlas o, por lo menos, para su reconocimien-
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to. De hecho, entonces, es lícito pensar en una clase como una sociedad 
que tiene metas no compartidas por todos los sujetos, algunos de los cuales 
ponen en acto prácticas y otros meta-prácticas, con obstáculos de diversos 
tipos que impiden el logro de dichas metas y que, además, las condicionan 
y hacen problemática su aceptación.

Parece significativo, en el interior del proceso de enseñanza-aprendizaje 
de la matemática, el hecho de que este proceso se juegue en el seno de la 
escuela; es por esto que el sociólogo clásico establece que la instrucción 
es la transmisión sistemática y formalizada de conocimientos, habilidades, 
valores (Robertson, 1977); lo que lleva a las prácticas funcionales. Pero dado 
que tal sistematicidad y formalización son burocratizadas en un sistema so-
cial que prevé una evaluación, este hecho desencadena automáticamente la 
necesidad de actividades de meta-prácticas como adaptación a la sociedad 
clase, lo que contribuye a explicar el punto de partida.

Las dificultades de los estudiantes en el aula como síntoma de 
malestar social

La micro-sociedad clase es un conjunto de seres humanos que operan según 
esquemas más o menos pre-establecidos, que actúan, que se intercambian 
prácticas ligadas a un Saber. Esto implica que cada desviación de la práctica 
esperada determine una situación de ruptura de la práctica compartida.

Lo que sucede en el aula puede ser interpretado desde un punto de vista 
sociológico y distinguirse ampliamente en:

• Prácticas esperadas.
• Prácticas desviadas.

Es obvio que uno de los miembros de la micro-sociedad clase debe tener 
la autoridad (sancionada socialmente y reconocida por la noosfera y por los 
otros miembros de la micro-sociedad) para establecer si una práctica singular, 
en el interior de una sociedad, sea o no (más o menos) desviada o si coincide 
con las expectativas; dicho miembro está ya pre-determinado: el docente.

En cierto sentido, se puede suponer que la desviación de la práctica es-
perada testimonia la existencia de un obstáculo que se interpone entre la 
invitación a compartir una práctica social, por parte del docente, y la prác-
tica privada puesta en juego por un determinado estudiante, miembro de la 
micro-sociedad clase (Bagni & D’Amore, 2005).
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Es así como el análisis sociológico sería el instrumento que permitiría reco-
nocer la existencia de un obstáculo que impide la actuación y la aceptación 
de las prácticas, en el seno de una micro-sociedad, que comparte problemas, 
usos y, precisamente, prácticas.

Si el análisis se limita a tales constataciones, estamos en plena actividad 
sociológica; si se desea profundizar e ir más allá, parece sensato preguntarse: 
¿no será por casualidad, que existen otras “naturalezas” de dicho obstáculo? 
A esta pregunta debe seguir necesariamente un análisis, lo que nos lleva a 
una situación de carácter analítico y de categorización.

Es en este punto que podemos aceptar la idea que existen otros tipos de 
obstáculos para el aprendizaje: obstáculos de naturaleza ontogenética, de 
naturaleza didáctica, de naturaleza epistemológica, los que la didáctica 
de la matemática considera como clásicos. En este orden de ideas, usando 
un punto de vista sociológico, el obstáculo ontogenético evidencia la no 
uniformidad de la sociedad clase, y por tanto un “error” originado en su 
construcción; el obstáculo didáctico muestra la incongruencia entre las 
elecciones que están en la base de la relación que constituye la sociedad 
clase; el obstáculo epistemológico muestra la necesidad de una aceptación 
de objetivos mayormente aceptados y compartidos. Pero sobre este punto 
se deberá aún indagar.

Dado que se habla de obstáculos evidenciados, de desviaciones, de erro-
res, viene inmediatamente a la mente que podría ser útil proponer “terapias” 
oportunas. Una “terapia” se entiende aquí en el sentido más general posible, 
es decir como un conjunto de medios necesarios para remediar un mal 
funcionamiento o al menos para reducir o aliviar las consecuencias. Una 
terapia puede ser causal, si se busca abolir las causas del estado patológico; 
o sintomática, si el objetivo es abolir los síntomas únicamente.

Cuando se habla de didáctica de la matemática, generalmente, frente a la 
denuncia o al análisis de casos descritos en la literatura o revelados por la 
investigación, los destinatarios del trabajo, generalmente los docentes, piden 
inmediatamente al investigador las terapias; pero un primer objetivo del trabajo 
de investigación en didáctica está precisamente en evidenciar síntomas que 
escapan a la evidencia, reconocer las desviaciones nombradas, analizarlas, 
clasificarlas. La terapia es un hecho sucesivo, útil, esperado, necesario, pero 
no siempre contemporáneo (D’Amore & Fandiño Pinilla, 2015).
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Algunos instrumentos de análisis de la didáctica de la matemática en 
versión sociológica

Me limitaré a un sólo ejemplo.

Hemos visto cómo el sucumbir a las insidias del contrato didáctico puede 
ser interpretado como un intento de adaptación a un grupo secundario, 
cuando los objetivos de la sociedad no han sido aceptados o porque no son 
claros, o porque son tergiversados, o porque son rechazados. Las actividades 
puestas en juego en dicha sociedad, por tanto, no son las previstas por ésta, 
sino que constituyen un conjunto de meta-prácticas que la sociología clásica 
nos ha ayudado a reconocer.

Se puede entonces suponer que otros argumentos típicos de la didáctica 
de la matemática pueden ser interpretados en sentido análogo: las miscon-
cepciones, la lucha entre modelo intuitivo y modelo formal, el hecho de que 
una imagen se convierta en un modelo, la incidencia de obstáculos didác-
ticos, la dificultad de pasar de un modelo interno a un modelo externo... 
(D’Amore, 1999, 2006).

Un análisis de los principales aspectos y argumentos de la didáctica de 
la matemática con instrumentos tomados de la sociología, podría explicar 
algunos hechos que conciernen a las prácticas de adaptación en el aula y, 
como consecuencia, se refieren a fracasos en el aprendizaje cuya raíz está 
en el hecho de no compartir los objetivos.
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