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Resumen 
 Este artículo analiza la posición filosófica del realismo crítico y su utilidad 
potencial en la investigación en educación matemática (IEM). Se divide en 
tres partes. La primera parte ofrece el marco teórico. Se presenta el realismo 
crítico en relación con la pluralidad de teorías en IEM. La segunda parte 
ofrece un análisis de cuatro categorías de teorías usadas en IEM: La 
psicología cultural, las etnomatemáticas, la perspectiva practico-
interpretativa, y aspectos de semiótica y discurso. Se utiliza el método realista 
crítico denominado crítica del talón de Aquiles para señalar puntos de 
vulnerabilidad aunque fundamentales en cada categoría. Se argumenta que la 
identificación del talón de Aquiles puede revelar las ventajas de la no-
parcialidad. La tercera parte presenta la síntesis de los resultados. Se 
identifican los teóricos quienes previamente identificaron algunos posibles 
talones de Aquiles y se señalan once de estos para así evitar posiciones 
parciales en IEM. 
Palabras clave: crítica del talón de Aquiles, educación matemática, filosofía, 
ontología, realismo crítico, teorías de aprendizaje. 

Introducción 

 Durante las últimas décadas del milenio pasado y los principios de éste, la 
investigación en educación matemática (IEM) ha expandido su metodología con el uso 
de teorías sobre el aprendizaje (Cobb, 2007; Jankvist, 2011; Leikin & Zazkis, 2012; 
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Lester, 2005; Radford, 2008; Schoenfeld, 2002; Silver & Herbst, 2007; Simon, 2009; 
Sriraman & English, 2005, 2010). La expansión de teorías en IEM ha sido delineada 
particularmente por los ámbitos culturales, sociales, y políticos (Gutiérrez, 2013; 
Jablonka, Wagner, & Walshaw, 2013; Lerman, 2000; Sriraman & English 2010; Valero, 
2004). Es esta precisa proliferación multi-teorética la que ha motivado a la comunidad de 
IEM a reducir (Schoenfeld, 2002), armonizar (Sriraman & English 2010), y hacer un 
balance de la pluralidad de teorías en uso para trazar futuras líneas de investigación 
(Sriraman & English, 2005). Actualmente existen numerosos intentos guiados a enlazar 
de una u otra manera las múltiples teorías en IEM pero ninguno desde una perspectiva 
realista crítica.  

 Este artículo se suma a estos intentos explorando la posibilidad de una nueva base 
filosófica para las múltiples teorías en uso. Este objetivo requiere una aclaración 
preliminar de lo que aquí se entiende por teoría. Radford (2008) propone extender la 
noción de teoría τ por medio de su estratificación usando la notación τ=(φ, µ, ε), donde 
cada uno de los tres niveles  aquí se entienden y utilizan de la siguiente manera: φ se 
refiere a la base filosófica o conjunto de principios básicos, las presuposiciones implícitas 
o explícitas sobre la realidad y el conocimiento delineando las fronteras de discurso;1 µ se 
refiere al conjunto de métodos, incluyendo las técnicas para la recolección de datos y sus 
límites; ε se refiere al conjunto de preguntas de investigación, las cuales pueden surgir 
también durante o después de aplicar interpretaciones.  

 En la primera sección de este artículo, se ofrecen los principios básicos del realismo 
critico (RC) como base filosófica φ para IEM. Aquí se argumenta que el RC podría 
beneficiar a IEM porque, contrario al pragmatismo, el constructivismo social, la 
hermenéutica, y el post-modernismo, no omite una teoría de la ontología. En la segunda 
sección, se propone la crítica del talón de Aquiles (denotado aquí como α) como método 
µ y se argumenta que puede ayudar a IEM a ver las ventajas de la no-parcialidad. En 
particular, la técnica de recolección de datos es una revisión de la literatura limitada a una 
bibliografía selectiva organizada, en parte, por cuatro categorías de teorías.2 En la tercera 
parte, se presentan los resultados abordando las siguientes preguntas de investigación ε: 
¿Qué aporta el RC a la investigación en matemática educativa? ¿Cuáles son los posibles α 
de estas categorías de teorías?  

Realismo crítico como base filosófica φ  para IEM  

 Esta sección describe el RC en relación con otras cuatro filosofías de aprendizaje. 
En IEM, Ernest (2010a) emplea el término filosofías de aprendizaje,3 en vez de teorías de 
aprendizaje, subrayando que la idea de teoría está limitada por su capacidad de prueba. 

                                                
1 El término discurso se refiriere aquí a la producción de elementos semióticos de formas variadas 
de comunicación con signos verbales y no-verbales, imágenes visuales, lenguaje, etc. 
2 Se buscaron combinaciones de tres temas: educación matemática, cuatro categorías de τ–la 
psicología cultural, las etnomatemáticas, la perspectiva practico-interpretativa, y aspectos de 
semiótica y lenguaje–y sus respectivas críticas en las bases de datos Education Resources 
Information Center (ERIC) y Google Scholar. Trece textos fueron selectos por su aporte a 
explicar ε (Tablas 1-7). 
3 Todas las traducciones son creadas por el autor. 
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En este artículo se adopta esta definición, derivada del entendimiento de filosofía como 
“el análisis lógico, incluidos los problemas metodológicos tales como las condiciones 
generales de la posibilidad del conocimiento” (Ernest, 1991, p. 48) pero usándola 
intercambiadamente con la noción de teoría τ, previamente definida. Cuatro de las 
filosofías de aprendizaje más usadas en IEM son el pragmatismo, la hermenéutica, el 
constructivismo social, y el post-modernismo. Un resumen breve de algunas ventajas y 
desventajas de estas cuatro filosofías da pie a la introducción del valor del RC para IEM. 
 El pragmatismo pone énfasis en términos del éxito de la aplicación de un método, y 
con razón, postula la posibilidad del conocimiento de la realidad ontológica fuera de su 
mismo ámbito práctico. Lester (2005) señala que el pragmatismo, por lo menos en los 
Estados Unidos, desafortunadamente tiende a ignorar las bases filosóficas de una teoría 
porque existe una infatuación con “lo que funciona” a costa de disminuir u obliterar la 
investigación de carácter filosófico en IEM. A esta desventaja, Scott (2002) le llama “la 
falacia del pragmatismo” (p. 2).  

 La hermenéutica, la teoría de la interpretación aplicada a IEM, da primacía al 
conocimiento subjetivo derivado de experiencias. Por ejemplo, “[a] pesar de que las 
personas pueden creer que hay expresiones matemáticas que significan lo mismo para 
todas las personas, cada persona coloca la expresión en el contexto de su experiencia, 
perspectiva cultural, e intenciones actuales” (Brown, 1991, p. 447). Sin embargo, esta 
filosofía de aprendizaje suele estar limitada a la reconstrucción del conocimiento 
retrospectivo por medio de historias, narrativas, y bibliografías, lo cual podría causar lo 
que Scott (2002) llama “la falacia prospectiva” (p. 2) en donde la interpretación 
retrospectiva matemática se confunde con la prospectiva.  
 El constructivismo social toma en cuenta el significado del conocimiento subjetivo 
previamente enfatizado por la hermenéutica y se puede entender como un avance sobre 
las teorías de estímulo-respuesta (Ernest, 1991, 1998, 2010a). Otra de las ventajas de esta 
filosofía de aprendizaje es el empleo de la metáfora de la construcción como proceso en 
el aprendizaje matemático. También rechaza la visión del estudiante como tabula rasa—
estudiante pasivo de mente vacía para ser acondicionada. El constructivismo social 
enfatiza que la construcción del conocimiento es un proceso arraigado en un contexto 
social. Un problema  puede surgir cuando se tiende a ver la relación del conocimiento 
objetivo y subjetivo como dialelo exhaustivo de la realidad.4 Este problema representaría 
un ejemplo de “la falacia epistémica” (Scott, 2002, p. 2) porque la dimensión del 
conocimiento objetivo-subjetivo revuelve en forma de círculo vicioso sin proponer otra 
dimensión de la realidad ontológica independiente, o al menos, de la existencia previa y 
eficacia causal de los objetos de la investigación científica. 
 El post-modernismo se puede entender como una filosofía del aprendizaje guiada a 
ir más allá de lo que Scott (2002) llama “la falacia determinista” (p. 2), la negación de la 
intención y creatividad humana. Algunas ventajas del post-modernismo en IEM son el 
enfoque en el análisis del significado matemático por medio del discurso (Sfard, 2008) y 
el análisis de las relaciones pedagógicas de poder e interés (Valero, 2004). Otra ventaja es 
su rechazo a las metanarrativas como teorías ubicuas (Ernest, 2004). Un posible problema 

                                                
4 Se invita al lector a ver la Figura 4.1 en Ernest (1991, p. 83). 
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del post-modernismo es su tendencia a cometer “la falacia ligüística” (Bhaskar, 
1993/2008b, p. 192); es decir, cuando se tiende a ver el mundo exclusivamente como una 
construcción social de conceptos, lenguaje y semiótica (ver el ejemplo del ser mujer en el 
primer principio del RC en la siguiente sección).  

 No falta quien pregunte: “¿Ésto es teoría?... ¿ Dónde están las matemáticas?” 
(Strassmann citado en Lawson, 2001, p. 154). El RC “es una filosofía, pero su atención se 
centra en la ontología, no en la epistemología” (Sayer, 2000, p. 87). La ontología es la 
rama que teoriza la naturaleza del ser en el mundo real, y la epistemología es la rama que 
incluye los métodos, teorías, enfoques, conceptos y otros recursos sobre la realidad. La 
razón por la cual el RC puede aportar una base filosófica para IEM es que incluye una 
teoría de la ontología la cual está ausente en, por ejemplo, el pragmatismo, la 
hermenéutica, el constructivismo social, y el post-modernismo.  

Una reseña breve del desarrollo histórico, principios y limites del RC básico 
 El RC es una filosofía de la ciencia preocupada con “la naturaleza de, y las 
perspectivas de, la emancipación humana” (Bhaskar, 1986/2009, p. 103). Esta filosofía 
inició alrededor de 1975 con la motivación de investigar lo que otras filosofías del 
aprendizaje habían omitido y así reivindicar la noción de ontología (Bhaskar, 
1975/2008a; Collier, 2004). Desde entonces, la aplicación del RC en la ciencias es 
variada. Por ejemplo, la perspectiva realista crítica en el área de la educación tiende a dar 
pábulo a nuevas visiones anti-reduccionistas (Scott, 2002; Shipway, 2011), a promover la 
abolición de expectativas bajas en la educación primaria como punto de liberación en 
comunidades aborígenes Australianas (Sarra, 2011), y a fomentar la reconcepción del 
aprendizaje matemático como auto-emancipación (Nunez, 2013b).  
 Los textos clásicos del RC lo diferencian en tres fases: la básica (discernible por sus 
publicaciones entre 1975-1990s), la dialéctica (1993-2000s), y de Meta-realidad (2002-al 
presente). Esta investigación se limita a las primeras dos fases ofreciendo los principios 
del RC básico, los cuales son los siguientes:  

• El primer principio establece la distinción entre la ontología y la epistemología. Se 
distingue entre el estudio de la naturaleza de entidades en el mundo (ontología) 
independientes de teorías, métodos, y lenguaje sobre estas (epistemología).  

 Por ejemplo, la gravedad es una entidad real, existe, y tiene efectos en las personas, 
independientemente de que las personas tengan una teoría sobre ella. (La ontología de la 
gravedad ≠ la epistemología sobre la gravedad). La fusión de la ontología y la 
epistemología produce un error en argumentación llamado en términos realista-críticos, la 
falacia epistémica (Bhaskar, 1975/2008a). La fusión de la ontología y el lenguaje  
produce un error en argumentación llamado la falacia lingüística (Bhaskar, 1993/2008b) 
Por ejemplo, el concepto de mujer es construido por la sociedad por medio, en parte, del 
lenguaje, pero esto no significa que el ser mujer se reduzca a su concepto— 
ser ≠ concepto. En la realidad una mujer es mucho más que su modelo, concepto, o teoría 
sobre ella. Estas dos y otras falacias dicen que hay que “tener cuidado con las brechas” 
(Nunez, 2012, p. 2) que existen entre, por ejemplo, el lenguaje, los métodos y las teorías 
sobre el ser, y el ser mismo para no caer en reduccionismos. 

• El segundo principio establece una nueva ontología no empiricista, la cual abarca a 
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la epistemología como su subconjunto. 
• El tercer principio establece una visión estratificada de la realidad en tres diferentes 

niveles diferentes: El nivel empírico (las experiencias), el cual está anidado en el 
nivel actual (eventos), que a su vez está anidado en el nivel real (los mecanismos y 
estructuras). 

 La fusión de la brecha entre el nivel real y el actual crea un error de argumentación 
llamado actualismo (Bhaskar, 1975/2008a, p. 54). Este error identifica los mecanismos 
reales como patrones que tienen a recurrir en contextos empíricamente cerrados. Uno de 
los problemas del actualismo es que tiende a llevar a conclusiones deterministas.  

• El cuarto principio establece la distinción entre sistemas cerrados y abiertos. Aquí 
se propone que la realidad es un sistema abierto aunque es susceptible a cierres 
cuando se trata de contextos experimentales (Bhaskar, 1975/2008a, pp. 23-5).  

 Estos principios pueden aportar a IEM con una nueva base filosófica sin excluir las 
ventajas de otras filosofías del aprendizaje, como por ejemplo, el pragmatismo, la 
hermenéutica, el constructivismo social, y el post-modernismo, pero sí evitando la 
desventaja de la omisión de una teoría ontológica. 

Algunos límites de la perspectiva realista crítica 
 Es importante hacer notar que el RC es susceptible a críticas. Mearman (2006) 
argumenta que el RC, con su concepto de realidad abierta, es limitado. Por ejemplo, en 
instituciones como escuelas y prisiones la realidad no es totalmente abierta por su alto 
grado de regulación de las experiencias de los internos (nivel empírico), la predicción alta 
de los eventos diarios (nivel actual), y la baja pero no nula existencia de estructuras como 
la posibilidad de un brote de influenza en la institución (nivel real). Mearman sugiere 
diferentes grados de abertura para una mejor conceptualización. En otra crítica, von 
Glasersfeld (1989), defensor principal del constructivismo radical, argumenta que la 
función del conocimiento está limitada al nivel empírico de experiencias y organización 
del mundo y “no al descubrimiento de la realidad ontológica” (p. 162). Por el contrario, el 
RC no se limita a teorizar las experiencias (nivel empírico), ni reduce los métodos y 
teorías solo a la organización de la realidad (epistemología). Aquí, el RC se diferencia del 
constructivismo radical porque no niega la existencia y los efectos causales de entidades 
reales en el mundo como los mecanismos causales, por ejemplo como la gravedad, las 
relaciones entre clases sociales y de genero, la eficacia taxonomicamente irreducible del 
language, etc., (nivel real) sino que afirmativamente los teoriza. Es de esta manera que el 
RC puede proveer a IEM con principios básicos realistas de donde partir para así evitar 
reducciónismos e irrealismos en argumentación. 

Revisión de la literatura: Crítica del talón de Aquiles α como método µ  

 Esta sección presenta la revisión de la literatura de cuatro categorías de teorías en 
IEM. El concepto realista crítico denominado la crítica del talón de Aquiles α se utilizó 
porque “señala en una teoría, un ángulo muerto [punto ciego o de vulnerabilidad] en lo 
que característicamente parece ser su punto fuerte” (Bhaskar, 1993/2008b, p. 372). El 
valor de este método es su potencial para contribuir a la no-parcialidad. Es necesario 
aclarar las diferencias entre lo que aquí se entiende por imparcialismo, parcialismo, y 
non-parcialismo.  
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 Cottingham (1983) declara que el imparcialismo es una posición inalcanzable 
porque mantiene que para ser moral, una decisión debe tomar en cuenta los intereses de 
otros y los intereses personales deben de tener “el mismo peso” que los intereses ajenos. 
De acuerdo con Cottingham  (1986), lo que sí es posible alcanzar es el parcialismo, la 
tesis “de que a menos que uno tenga la obligación directa o indirecta de ser imparcial, es 
moralmente correcto favorecer decisiones de interés propio” (p. 358). Para trascender 
estas dos posiciones, aquí se usa el no-parcialismo: La tesis que asume cierto grado de 
sesgo al tomar una decisión. Cada decisión es tomada desde una posición parcial (y 
temporal) porque es imposible tener toda la información que informaría tal decisión. Aun 
así, el no-parcialismo abre un juicio no-definitivo tomando en cuenta la posibilidad de 
intervención. Cada persona puede llegar a una decisión racional entre la variedad de 
posiciones parciales, porque se pueden dar motivos para elegir y defender una decisión 
sobre otra. (Esto no significa que la decisión sea correcta, puede ser falible pero no 
siempre determinista puesto que en la mayoría de los casos la decisión se puede cambiar 
en el tiempo).  
 La búsqueda de α puede ayudar a IEM a ver los beneficios de la no-parcialidad 
precisamente porque se enfoca en encontrar los puntos débiles en las teorías, lo cual 
puede ayudar a tomar decisiones menos sesgadas. La idea de fondo es adoptar la posición 
ética (o teoría τ) menos débil, la que de más poder critico y explicativo. Schoenfeld 
(2000) llega a la misma conclusión cuando argumenta que “los investigadores de la 
educación tienen una obligación intelectual de impulsar una mayor claridad y 
especificidad y buscar casos límite o contraejemplos para ver dónde se rompen estas 
ideas teóricas” (p. 647). La importancia del no-parcialismo puede encaminar a IEM hacia 
“la supervivencia con dignidad” (D’Ambrosio, 2007, p. 38) en el mercado de las teorías. 

Técnica y límites de la recolección de datos 
 Durante la búsqueda de datos se seleccionó una bibliografía selecta de trece 
artículos de investigación estructurada por el resultado de Lerman (2006), quien 
identifica cuatro categorías: La psicología cultural, las etnomatemáticas, aspectos de la 
perspectiva practico-interpretativa, y aspectos de semiótica y discurso, a través de un 
análisis de los artículos publicados entre 1985-2005 en tres revistas principales de 
investigación matemática. La razón del uso de estas categorías es que son de manera 
prevista las que componen un subconjunto del campo de teorías más usadas en IEM, 
aunque restringidas a dicho periodo de tiempo y omitiendo otras tendencias.  
 También se encontraron problemas con la técnica de recolección de datos. Por 
ejemplo, el enfoque de la búsqueda necesitó describir a grandes rasgos cada una de las 
cuatro categorías, su presentación requirió de simplificación debido a su complejidad. Se 
puede argumentar que la simplificación aquí, lejos de diluir la explicación de la teoría, se 
esforzó en encontrar el argumento central de ideas que comúnmente son conocidas por su 
grado de dificultad. Segundo, se trató de encontrar por lo menos un articulo que señale un 
punto de debilidad en cada categoría; sin embargo, se encontraron e incluyeron artículos 
fuera del campo de matemática educativa que también ofrecen críticas importantes. 

Resultados: Hacia una respuesta de las preguntas de investigación ε  
 Esta sección presenta los resultados del análisis de cuatro categorías previamente 
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definidas. Para la presentación se creo una herramienta tabular en secciones para 
distinguir al autor y aislar α, en su traducción al español. Estos resultados permitieron 
reformular una nueva relación φ ⊆ τ = (µ, ε, α, λ) más completa. Es posible visualizarla 
adaptando una gráfica propuesta por Bikner-Ahsbahs y Prediger (2006) de la siguiente 
manera (Figura 1): 

 
Figura 1. Múltiples perspectivas teóricas τn = (µ, ε, α, λ), n = 1, 2, 3… comúnmente usadas en 
IEM entre distancias mínimas --- de una φ: base filosófica (no necesariamente única), y entre sus 
µ: métodos, ε: preguntas de investigación, α: posibles talones de Aquiles, y λ: lenguaje 
taxonómicamente irreducible a otra τ y que cada τn aporta. 

La psicología cultural 

 Los primeros α se identifican en cada una de las subdivisiones de la categoría de la 
psicología cultural: La perspectiva piagetiana, la perspectiva vygotskiana, las formas del 
constructivismo, y las formas reconocidas de teorías de la actividad. 
 Un argumento central de la perspectiva piagetiana propone la primacía de la 
práctica en el desarrollo cognitivo (Archer, 2000) y una teoría del mismo estratificada en 
etapas. Para ilustrar, Piaget (1970) declaró que “cada vez que uno enseña prematuramente 
algo a un niño que el hubiera descubierto solo, el niño es privado de inventarlo y 
consecuentemente de entenderlo completamente” (p.15). Un posible α de la perspectiva 
piagetiana revela la brecha que propone que el desarrollo cognitivo es independiente de la 
instrucción (Engeström & Sannino, 2012; Vygotsky, 1962). La identificación de este α 
esta fuera de IEM (Tabla 1). Sin embargo, este resultado puede ayudar a ver que es 
precisamente esta brecha la que omite el grado de impacto que tienen las interacciones de 
colaboración entre los docentes y estudiantes en el aprendizaje de las matemáticas. En 
IEM, la investigación de esta brecha estudia el dominio afectivo en términos de las 
emociones, actitudes, y creencias sobre las matemáticas como un doble efecto de 
retroalimentación entre las interacciones de colaboración (estudiantes-docente, 
estudiante-docente-administrador, etc.,) y la instrucción matemática (McLeod, 1992). 
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Tabla 1  

Posible α de la perspectiva piagetiana 
Engeström 
y Sannino 
(2012) 

“La teoría del aprendizaje expansivo también intenta acercar el aprendizaje y la 
enseñanza en una relación dialéctica, [por medio] del análisis de la brecha y la 
interacción entre estos dos procesos”. (p. 55) 

Vygotsky 
(1962) 

“Nuestro desacuerdo con Piaget se centra en un punto… [El] asume que el 
desarrollo y la instrucción son procesos completamente separados, 
inconmensurables, que la función de la instrucción es simplemente introducir 
formas adultas de pensamiento”. (p. 116) 

La perspectiva vygotskiana 
 Algunos argumentos centrales de la perspectiva vygotskiana revelan la primacía del 
lenguaje y la socialización en el desarrollo cognitivo como el proceso de internalización 
de cultura y su externalización al momento de creación (Vygotsky, 1962, 1978). Para 
ilustrar, Vygotsky (1978) declaró que “el aprendizaje de los niños empieza mucho antes 
de que asistan a la escuela” (p. 84). Dos posibles α de la perspectiva vygotskiana es una 
tendencia al reduccionismo (Archer, 2000) y la ausencia de una teoría social (Blunden, 
2009). La identificación de estos resultados está fuera del campo de matemáticas 
educativas (Tabla 2). Sin embargo, este resultado es importante para IEM porque la 
inclusión del dominio sociológico considera los posibles mecanismos de reproducción 
y/o transformación social. Algunos ejemplos de estos posibles mecanismos son los textos 
escolares que jerárquicamente asignan problemas de matemáticas esotéricas a estudiantes 
de nivel socioeconomico alto y problemas de matemáticas mayormente algorítmicas al 
resto (Dowling, 1998, 2001), la formación de una identidad matemática mediante la 
identificación con cierta clase social, racial y/o genero (Solomon, 2007) y las 
desigualdades en el uso del lenguaje y las experiencias matemáticas previas como formas 
de desigualdad en capital económico, social y cultural (Zevenbergen, 2001).  
Tabla 2  

Posibles α de la perspectiva vygotskiana 
Archer 
(2000) 

“la practica es una negativa a conceder primacía al lenguaje....no sólo la materia de la 
[práctica] viene antes que nada ... también es una cuestión de ver el lenguaje como 
una actividad práctica ... nuestras palabras son literalmente hechos”. (p. 121) 

Blunden 
(2009) 

“Vygotsky no siguió con las ideas de colaboración interpersonal para desarrollar un 
enfoque para la comprensión de los fenómenos sociales a una escala más amplia, es 
decir, una teoría social”. (p. 11) 

Las formas reconocidas de la perspectiva del constructivismo 

 Las formas del constructivismo básico, social, y radical forman un conjunto de 
teorías basadas en la perspectiva piagetiana (Ernest, 2010a). El caso del constructivismo 
social se discutió en la primera parte de esta investigación. En cuanto al constructivismo 
radical, éste se basa en dos principios: El primero afirma que los individuos toman parte 
activa en la construcción del aprendizaje y el segundo afirma que la función cognitiva 
sirve para experimentar u organizar el mundo pero no para descubrir su naturaleza 
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ontológica (von Glasersfeld, 1989). El constructivismo básico se basa solo en el primer 
principio. Los posibles α identificados con las perspectivas del constructivismo radical, 
básico y social incluyen la exclusión de la dimensión sociopolítica en el aprendizaje 
matemático (Zevenbergen, 1996) y el problema del conocimiento de la naturaleza del 
mundo (Cobb, 2007). La identificación de estos resultados es crucial porque invita a la 
comunidad de IEM a empezar a incluir y cuestionar el impacto que tiene la dimensión 
sociopolítica (Gutiérrez, 2013; Jablonka, Wagner, & Walshaw, 2013; Valero, 2004) y la 
dimensión ontológica para la pedagogía matemática. 

Tabla 3  

Posibles α de las formas del constructivismo 
Zevenbergen 
(1996) 

“El constructivismo con su valorización del individuo, la construcción subjetiva 
del significado, ignora este aspecto politico...La negación de la dimensión socio-
política de la creación del sentido no es sorprendente dado que la mayoría de la 
educación se basa en discursos liberales”. (pp. 103-4) 

Cobb (2007) “el problema central de la epistemología tradicional, el de la oposición entre el 
realismo filosófico y posiciones constructivistas [es] que niegan que la realidad 
ontológica se puede conocer”. (p. 4)  

Las formas reconocidas de las perspectivas de la actividad 
 Las formas reconocidas de teorías de la actividad—CHAT, por sus siglas en 
inglés—tienen linaje en la perspectiva vygotskiana (Engeström & Sannino, 2012; 
Engeström, 1987). Estas teorías ofrecen una variedad de  diferentes unidades de análisis 
para el estudio de la actividad en el aprendizaje matemático (Nunez, 2009). Algunas 
unidades dan primacía al individuo como aprendiz—otras dan primacía a las 
comunidades como aprendiz—en relación con el ambiente educativo mediado por “el 
potencial semiótico de un artefacto” (Bartolini & Mariotti, 2008, p. 752), la totalidad de 
una orquestra semiótica (Radford, Bardino, & Sabena, 2007), y la historia-cultural de 
aspectos de la división del trabajo, incluyendo la historia-cultural y los patrones 
normativos en la actividad matemática (Roth & Radford, 2011). Los posibles α aquí son 
identificados como una tendencia a alinear el aprendizaje matemático en términos de la 
equiparación de la historia-cultural del individuo (o comunidad) con sus patrones de 
actividad (Brown, 2010) y una omisión de la crítica del empirismo (Nunez, 2013a). La 
identificación de estos resultados es significativa para IEM porque ayuda a revivir un 
interés por la filosofía mediante el cuestionamiento de las presuposiciones sobre la 
naturaleza del aprendizaje. 

Tabla 4  
Posible α de las formas reconocidas de teorías de la actividad 
Brown 
(2010) 

“El aprendizaje no se entiende principalmente como la alineación creciente con las 
formas culturales más o menos familiares, o con patrones fijos de actividad5...Para el 
ser humano, el aprendizaje debería de ser sobre aquello que ve y experimenta las 
matemáticas para llegar a ser, en el marco de uno mismo, un ser que evoluciona en el 

                                                
5 Énfasis en el original. 
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proceso. (pp. 340-2) 

Nunez 
(2013a) 

“es porque la teoría de la actividad no aporta una crítica de Hume y el empirismo, que 
vemos muchas de sus inconsistencias...Esta omisión es especialmente importante 
porque Hume articuló la forma más radical y más coherente del empirismo”. (p. 150) 

La perspectiva etnomatemática 
 En las etnomatemáticas se señala que algunos de sus argumentos centrales 
promueven la inclusión de la herencia olvidada de los orígenes no europeos de las 
matemáticas y la posibilidad de desafiar ideas racistas o eurocentristas (D’Ambrosio & 
D’Ambrosio, 2013; D’Ambrosio, 1985, 2007). Sin embargo, la identificación de este 
resultado es importante para IEM porque ayuda a entender que a pesar de que cada teoría 
aporta un lenguaje λ taxonomicamente irreducible a otras teorías, también hay 
debilidades inherentes con el λ mismo. Por ejemplo, este resultado muestra la 
vulnerabilidad en el prefijo etno en sí, y como su utilización moderna podría enfatizar la 
casta o linaje y llegar a justificar la educación matemática apartheid (Vithal & 
Skovsmose, 1997).  

Tabla 5  

Posible α de las etnomatemáticas 
Vithal y 
Skovsmose 
(1997) 

“un problema con ‘etnomatemáticas’ en el contexto de Sudáfrica es el uso de 
‘etno’. Etimológicamente, el prefijo ‘etno’ es derivado del griego ‘etnos’ que 
significa ‘nación’. Su uso moderno es una forma de combinación que indica la 
‘raza’, ‘pueblo’, ‘cultura’, ‘étnica’ o ‘etnológico’. Así, el uso actual de la palabra 
no ayuda a resolver la referencia incómoda a la ‘raza’, sino más bien la 
profundiza”. (p. 138) 

Aspectos de la perspectiva practico-interpretativa aplicados a IEM 

 Los posibles α identificados con los aspectos de la perspectiva practico-
interpretativa se subdividen en tres: La educación matemática crítica (EMC), la 
hermenéutica y el pragmatismo. Algunos argumentos centrales de EMC señalan que la 
pedagogía matemática no es un tema neutral sino cargado de valores y por lo tanto 
debería preparar a estudiantes no solo en el nivel matemático sino también social y 
político para la vida democrática (Skovsmose, 1994, 2002). La importancia de este 
resultado puede ayudar a IEM a ver que la preparación de estudiantes en matemáticas 
para la vida democrática tiende a promover la razón instrumental con el fin de satisfacer 
las demandas del mercado laboral (Ernest, 2010b). Ya se discutieron las ventajas de la 
hermenéutica y el pragmatismo en la primera sección. Ahora los resultados en IEM se 
identificaron como el limite de historias, relatos y experiencias (Brown, 2010) y una 
tendencia a minimizar la contribución del valor de la filosofía para pedagogía matemática 
y su investigación (Simon, 1999). 
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Tabla 6  
Posibles α de la hermenéutica, EMC y el pragmatismo  
Brown 
(2010) 

“La negativa a asentarse en alguna historia dada, y en las historias pasadas de los 
objetos, sustenta la petición de este documento para una mayor alineación entre el 
aprendizaje matemático y la renovación cultural”. (p. 341)  

Ernest 
(2010b) 

“Uno de los problemas pendientes de la TC [teoría crítica] es que asume un punto fijo 
de Arquímedes, una “vista desde el ojo de Dios” del que se pueden determinar 
posiciones éticas y epistemológicas ... puede darse el caso de que en la EM [educación 
matemática] y EMC…somos cómplices en la promoción de la razón instrumental a 
través de EM, a pesar de nuestro compromiso con los ideales de EMC”. (pp. 70-82) 

Simon 
(1999) 

“Investigadores de la educación matemática no pueden darse el lujo de participar como 
filósofos en debates de las teorías establecidas. Más bien, tenemos que (en caso 
apropiado) crear coordinación pragmática de análisis realizados desde diferentes 
perspectivas teóricas”. (p. 488) 

Aspectos de semiótica y discurso aplicados a IEM 
 Un argumento central de los aspectos de semiótica y discurso aplicados a IEM es 
que la sinergía entre las teorías sociológicas y lingüísticas abre una ventana a la 
cognición. La identificación de este resultado podría ayudar a IEM a evitar uno de los 
problemas del postmodernismo, revisado en la primera sección, que tiende a ocurrir 
“cuando, [como] Wittgenstein, [se] equipara el significado de una palabra con su uso en 
el lenguaje” (Brown, 2010, p. 331). Un ejemplo en IEM es el término commongnition 
(Sfard, 2008) el cual podría fomentar una perspectiva que niega los niveles ontológicos 
irreducibles de la comunicación y de la cognición, si ambos son vistos como unidad. 
Tabla 7 

Posible α de aspectos de la semiótica y el discurso en IEM 
Sfard 
(2008) 

“commongnition “término que abarca el pensamiento (cognición individual) y 
(interpersonal) que comunica; como una combinación de las palabras comunicación y la 
cognición, se hace hincapié en el hecho de que estos dos procesos son diferentes 
(intrapersonal e interpersonal) manifestaciones de un mismo fenómeno”. (p. 296) 

Conclusiones: Algunas aportaciones e implicaciones del RC para IEM 

 En este artículo se ha usado la técnica del α, tomada del RC, como heurística 
aplicada a la revisión de cuatro categorías de teorías en IEM con el fin de investigar los 
beneficios de la no-parcialidad. Esta revisión no ha pretendido ser completa ni 
exhaustiva. Los resultados obtenidos, sin embargo, son sumamente importantes porque se 
han concentrado en la identificación de puntos de vulnerabilidad aunque fundamentales 
que previamente han sido señalados, ya sea en el área de IEM o fuera de esta. También se 
ha ofrecido una nueva relación φ ⊆ τ = (µ, ε, α, λ) más completa usando los resultados, la 
cual es importante precisamente porque la manera en que se teoriza la naturaleza de la 
realidad, el conocimiento, el ser, la sociedad, etc., tiene implicaciones normativas para la 
educación matemática: Dicho esto en términos realista-críticos la implicación es que el 
debería es derivado de la naturaleza del ser. De esta manera, aquí se ha conseguido 
aportar más poder crítico y explicativo para IEM. 
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