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Una comprension de la comprension en
matematicas

Pedro Gémez

Introduccion El tema de la comprension en matematicas debe interesarnos como profesores, forma-
dores de profesores e investigadores. La razon es sencilla. La comprensién de las mate-
méticas es el fin Ultimo de nuestras actividades. Nos interesa, al final, que nuestro
trabajo aporte a que los estudiantes comprendan méas y mejor las matematicas. Tenemos
gue saber acerca del concepto de comprension, para saber qué deben hacer los estu-
diantes para comprender, qué deben hacer los profesores para ayudarlos a comprender
y qué deben hacer los disefiadores de curriculo para lograr este objetivo.

No son muchas las publicaciones que atacan el tema de la comprensién en matema-
ticas de una manera coherente y con intenciones de lograr una vision global del tema.
Tal vez, dos de los clasicos en este campo son el libro de Resnick y Ford (1990) y el capi-
tulo de Hiebert y Carpenter en el Handbook of Research on Mathematics Teaching and Lear-
ning (1992). En la mayoria de los casos, uno se encuentra con articulos especializados que
consideran un aspecto especifico del problema o que se restringen a considerar el tema
de la comprensidn para un contenido matematico particular. El libro de Sierpinska
(1994) es un intento de abordar, de manera global y coherente, el tema de la comprension
en matematicas. Al contrario de lo que intentaron Resnick y Ford, Sierpinska no busca
presentar una descripcion cronoldgica de las diferentes posiciones que han existido so-
bre el tema. Ella pretende proponer su posicion y desarrollarla con el méximo detalle po-
sible.

Este articulo no es una resefia del libro de Sierpinskal. En este articulo pretendo pre-
sentar mi version del libro. En este sentido, aunque en muchas ocasiones me refiero a lo
que Sierpinska dice, en todas las ocasiones estoy presentando mi interpretacion de lo que
lei y comprendi. Porque leer el libro de Sierpinska es todo un ejercicio de comprension
en educacion matematica. Utilizando algunos de los términos (y no necesariamente los
conceptos) que se presentan en el libro, se puede afirmar que las maneras como nuestras
formas de conocimiento (acerca de la comprensién en matematicas) cambien con motivo
de la lectura del libro depende de, entre otras cosas, de nuestras bases de comprensién
con respecto al temay de los obstaculos epistemoldgicos que tengamos en ese momento.
En mi caso, la experiencia fue muy enriquecedora.

No se puede pretender que un articulo como éste reemplace de ninguna manera la
lectura del libro. Por el contrario, lo que si se puede pretender es que motive y guie su
lectura. Sierpinska utiliza 189 paginas para desarrollar el temay la lectura de su libro es
bastante dificil. En unas pocas paginas no se puede mas rasgufiar algunas de las discu-
siones e introducir de manera muy superficial los conceptos que se utilizan para atacar
el problema. He intentado resaltar con cursiva estos conceptos. Por otra parte, me veo
obligado a utilizar profusamente las comillas. Esto se debe a que, en muchas ocasiones,

1. Para ello ver el articulo de Mason (1996) en este nimero de la revista EMA.
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utilizo términos pertenecientes al lenguaje comun que, al ser utilizados por fuera de su
contexto natural, no tienen un Gnico significado posible.

Este articulo se inicia con una descripcién breve del tema central del libro, para des-
pués profundizar en los conceptos de obstaculo epistemoldgico, operaciones mentales y desa-
rrollo cognitivo. A continuacion, se consideran los conceptos de actos, bases, objetos y
procesos de comprension. Finalmente, se tratan los temas relacionados con la calidad de la
comprension y los problemas de ensefianza.

El proceso de ensefiar y aprender matematicas tiene lugar en diversas dimensiones: la
mental de quien aprende (el estudiante), la fisica en la que el estudiante acta matemati-
camente e interactia con profesor y comparnieros, la de las matematicas escolares, la de
las matematicas como saber cultural de una comunidad y la de las experiencias “reales”
(no necesariamente matematicas) del estudiante. Por supuesto que hay mas dimensio-
nes, pero estas son los que resultan mas interesantes para efectos discutir acerca de la
comprensién. Buena parte de las reflexiones de Sierpinska se refieren a la dimensién
mental del estudiante: a lo que sucede en su mente; otras se refieren a sus actuaciones e
interacciones en el salén de clase; y unas pocas a las dimensiones de las matematicas
escolares y de las de las matematicas como saber cultural de una comunidad. Buena
parte de este articulo estara entonces centrada en la dimensién mental del estudiante.

La comprension es un proceso mental. La comprension es el proceso que describe la
evolucién de diversos estados de comprension. Un estado de comprension con respecto,
por ejemplo, a un concepto matematico, es una “forma de ver las cosas” con respecto a
aquello que atafie a ese concepto. Esta forma de ver las cosas (algunos autores utilizan la
frase “forma de conocimiento”) es producto de las experiencias que el sujeto ha vivido
con respecto a este concepto. Esta forma de ver las cosas es el “modelo” mental que el
sujeto ha construido y con el cual él se ha sentido “comodo” cuando tiene que actuar en
situaciones matematicas que involucran al concepto. Después de la adolescencia, esta
forma de conocimiento con respecto a un concepto se conforma como un sistema coheren-
te de conocimientos (datos, resultados, procedimientos, entre otros) acerca del concepto
y de creencias acerca de las matematicas y de cuestiones particulares al concepto. Estas
formas de conocimiento son siempre parciales. Esto quiere decir que, con respecto al
concepto en cuestion, siempre hay experiencias matematicas que el sujeto puede viviry
gue no son coherentes con (no se adaptan a) su forma de conocimiento actual. Cuando
estas experiencias “contradictorias” son “suficientemente” fuertes, el sujeto se ve obliga-
do a reorganizar su forma de ver las cosas. El se ve obligado porgque su modelo no es co-
herente con la “realidad” que él vive. Estos cambios en formas de conocimiento son
bruscos: suceden en momentos especificos del tiempo. Estos cambios requieren que el
sujeto cambie su sistema de conocimientos y creencias. Estos cambios no consisten en
adiciones a lo que ya tenia. Consisten en reorganizaciones “estructurales” de esos cono-
cimientos y esas creencias. Avanzar en el proceso de comprension consiste en tener la
oportunidad de vivir esas experiencias y lograr realizar estas reorganizaciones.

Estas formas de conocimiento son los obstaculos epistemoldgicos. La comprension que
un sujeto tiene de un concepto es siempre un obstaculo epistemolégico. Lo es porque esa
forma de conocimiento es parcial: el modelo “funciona” para algunas situaciones mate-
maticas y no “funciona” para otras. Cuando el sujeto vive las experiencias contradicto-
rias y se ve obligado a reorganizar sus formas de conocimiento tiene lugar un acto de
comprension significativo. En algunos casos, la reorganizacion no es total. No hay necesi-
dad de desechar conocimientos o creencias; hay necesidad de adaptar el modelo a la ex-
periencia o hay necesidad de “aumentar” algo al modelo. La estructura aumenta, pero
no cambia. Esto puede suceder, al menos parcialmente, cuando “vemos” el concepto
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desde otra perspectiva (e.g., la grafica); somos capaces de “ver” el concepto como un to-
do, en cambio de verlo solamente a través de un conjunto de acciones (conceptual-pro-
cedimental); o pasamos de “ver” e interesarnos en objetos particulares a relacionar
objetos 0 hacer operaciones mentales sobre estos objetos (intra—inter-trans). En todo ca-
so, estas acomodaciones de nuestras estructuras mentales nos permiten ver nuevas cosas
gue antes no veiamos e interpretar nuestra manera anterior de ver las cosas desde nue-
vas perspectivas. En ese sentido, también hay reorganizacion.

En resumen, comprender es reorganizar nuestras formas de conocimiento de tal for-
ma que estos modelos (estructuras mentales) sean coherentes con las experiencias que
vivimos. El sujeto comprende algo (objeto de comprension) cuando logra relacionarlo con
algo contenido en sus estructuras mentales (base de comprension) a través de una serie de
operaciones mentales dentro de un proceso de comprension compuesto por actos de compren-
sidén que se relacionan entre si. Algunos de estos actos de comprensién, los significativos,
requieren que se reorganicen las estructuras mentales. De esta forma, el sujeto sobrepasa
obstéaculos epistemolgicos.

El concepto de obstaculo epistemoldgico parece estar en el centro de la discusion. Pero,
¢qué es un obstaculo epistemoldgico? Sierpinska no lo define formalmente. Termina
diciendo que hay dificultades en la definicion de este concepto en la educacion mate-
maética. Sin embargo, en la introduccidn, lanza esta frase: “[Los obstaculos epistemolé-
gicos son] formas de comprensién basados en algunos esquemas inconscientes de
pensamiento que han sido adquiridos culturalmente y en creencias no cuestionadas
acerca de la naturaleza de las matematicas y acerca de categorias fundamentales como
ndmero, espacio, causa, azar, infinito [que son] inadecuados con respecto a la teoria
actual” (p. xi).

La mayor parte de las explicaciones acerca de los obstaculos epistemologicos las en-
contramos, dentro del libro, en dos fuentes: ejemplos de actividades de estudiantes (ac-
tuaciones) en las que se manifiestan sus formas de conocimiento (sus obstaculos
epistemoldgicos) y en equivalencias entre los procesos de comprension que un sujeto
puede realizar y la evolucion del conocimiento de la humanidad con respecto a un con-
cepto. Esto es lo que ella llama el analisis histérico—epistemoldgico. El argumento central es
que se puede conjeturar una equivalencia entre las formas de conocimiento (y sus con-
secuentes reorganizaciones) de un sujeto y la forma como la humanidad (e.g., la comu-
nidad de matematicos) ha evolucionado en su conocimiento de un concepto (aparece
entonces la dimension de las matematicas como saber cultural). Esta equivalencia se sus-
tenta con varios argumentos que manifiestan las caracteristicas comunes de ambos pro-
cesos: la secuencialidad, en el sentido de que, en ambas dimensiones, “[...] cada estadio es
el resultado de posibilidades abiertas por el estadio anterior y la condicién necesaria
para el siguiente” (p. 122); el paso por diversos niveles dentro de la categorizacion intra—
inter—trans, propuesta por Piaget; la racionalizacion de las palabras, en el sentido de que
una palabra se convierte en un término cientifico dentro de una teoria (modelo); y el pro-
ceso mediante el cual una palabra asume un significado metaférico. Esta equivalencia en-
tre el desarrollo cognitivo y el desarrollo historico—epistemolégico es importante desde el
punto de vista de la ensefianza y de la investigacion. Desde el punto de vista de la ense-
flanza, porque si conocemos los obstaculos epistemolégicos que ha tenido que sobrepa-
sar la humanidad, podemos tener una idea de aquellos que tienen que sobrepasar
nuestros estudiantes y tendremos luces para saber qué hacer como profesores para ayu-
darles a sobrepasarlos. Desde el punto de vista de la investigacidn, porque si conocemos
estos obstaculos epistemologicos, podremos tener luces para construir categorias que
nos permitan explorar los procesos de comprensién de los estudiantes.
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Los obstaculos epistemoldgicos son “formas de conocimiento” (modelos mentales,
estructuras mentales) con ciertas caracteristicas. Pero, ;cémo se crean (construyen) estas
formas de conocimiento? ;Como es el desarrollo cognitivo de un sujeto con respecto a
un concepto? Aqui tenemos que considerar los conceptos de operaciones mentales y de de-
sarrollo cognitivo.

Un acto de comprensidn es la operacion mental por medio de la cual el sujeto (de com-
prensidn) relaciona un objeto de comprension con unas bases de comprensién gracias a unas
operaciones mentales dentro de unas condiciones (psicoldgicas y sociolédgicas). Nos intere-
samos, por ahora, por las operaciones mentales. Se identifican cuatro operaciones men-
tales. La identificacion, que permite hacer resaltar un objeto de comprensién en el campo
de la conciencia y que implica un cambio en las prioridades con las que se percibe el
objeto de comprensién. La discriminacion, operacién mediante la cual es posible identifi-
car la diferencia entre dos objetos. La generalizacion, que es la operaciéon mental gracias a
la cual es posible pensar el objeto de comprensién como un caso particular de otra
situacion. Finalmente, la sintesis, que es la bUsqueda de una conexion comudn, de un
principio unificador, de una similitud entre generalizaciones y su “agarre” como un
todo (un cierto sistema) con esta base. Estas operaciones mentales permiten describir
los estadios por los que un sujeto puede pasar en su proceso de comprension de un con-
cepto. Esta descripcion general (no se hace con respecto a un concepto especifico) esta
basada en la propuesta de VWgotsky sobre el desarrollo cognitivo. Se identifican cuatro
estadios: la sincretizacién, la complejizacién, la identificacién y discriminacion, y la
sintesis. Estos estadios describen el camino que un sujeto debe (o puede) seguir para lle-
gar a tener una forma de conocimiento (con su correspondiente obstaculo epistemolo-
gico) acerca de un concepto. Pensamos entonces en un concepto (como una entidad que
representa a una multitud —posiblemente infinita— de casos particulares de acuerdo a
unas caracteristicas y relaciones generales) y en un sujeto a lo largo de un periodo largo
de tiempo?.

En el estadio de sincretizacion, el sujeto logra identificar que un objeto concreto perte-
nece a un grupo con base en criterios vagos, afectivos y subjetivos. Esta identificacidn es
inestable. En el estadio de complejizacion, las conexiones que se hacen entre los objetos
concretos son objetivas, pero no hay logica o estructura en estas conexiones, se dan razo-
nes de conexién variadas y se buscan parecidos fisicos entre los objetos sin que haya un
criterio I6gicamente homogéneo. Se conforma entonces un “complejo” (complex) en el
gue ninguna caracteristica es esencial. En estos dos estadios, la operacion mental que
estd mas involucrada es la generalizacion. En el siguiente estadio se forman los concep-
tos potenciales. Este es el estadio de identificacion y discriminacion. En él, se da una impor-
tancia relativa diferente a las caracteristicas de los objetos y se generaliza en una sola
caracteristica comun concreta. Estos conceptos potenciales se definen con base en accio-
nes. Finalmente, en el estadio de sintesis, cuando se da el pensamiento conceptual, se
hace una abstraccién de caracteristicas y se hace una sintesis en una sola globalidad. Se
entra entonces en un sistema de conceptos, se es capaz de hacer cosas con el concepto,
de definirloy, sobre todo, de ser consciente del propio pensamiento acerca del concepto.
Hay entonces un caracter sistémico que requiere tener los pensamientos y experimentar
procesos sobre estos pensamientos. El desarrollo de los conceptos reales esta entonces

2. Aqui es importante diferenciar entre las operaciones mentales y los estadios del desarrollo cognitivo, dado
que utilizan términos comunes. Las primeras son eventos que suceden en el acto de comprensién cuando un
sujeto relaciona un objeto de compresion con sus bases de comprension. En este caso, el objeto de compren-
sion es un concepto especifico. Los segundos son estadios por los que sujeto puede pasar a lo largo de un
periodo extenso de tiempo (e.g., la nifiez y parte de la adolescencia) dentro del proceso que da lugar a su
desarrollo cognitivo.
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basado en la abstraccidn y generalizacidn de pensamientos acerca de pensamientos y re-
quiere que haya conciencia de que el objeto hace parte de un sistema que no acepta in-
consistencias. Es al interior de este sistema conceptual que aparecen los obstaculos
epistemoldgicos. Para tener un obstaculo epistemoldgico es necesario tener conceptos
dentro de un sistema que involucra formas de pensar y creencias que no se pueden cam-
biar sin involucrar el sistema y que pertenecen a la esfera del pensamiento cientifico y
sus fundamentos.

La anterior es la vision de largo plazo del desarrollo cognitivo. ; Qué pasa en el corto
plazo? ;Como se van construyendo estas formas de conocimiento y de “qué” estan com-
puestas? Tenemos entones que entrar en el tema de los actos de comprensidn y de los
procesos de comprension.

Si un acto de comprension es la operacion mental de relacionar un objeto de compren-
sién con unas bases de comprension, entonces resulta interesante profundizar en los
conceptos de objeto y bases de comprension.

¢ Cudles son los objetos de comprensidn y qué caracteristicas tienen? En primera ins-
tancia, Sierpinska propone que los objetos matematicos son creaciones de la mente como
producto de nuestras propias definiciones. Por esta razén, cuando se va construyendo
un objeto a través de actos de comprension se da un juego dialéctico entre sensaciones
de libertad, invencién y creacion de objetos, por un lado, y sensaciones de restricciones,
de descubrimiento y de comprension de sus propiedades, por el otro. Cuando se define
un objeto, se esta creando, hay libertad. Sin embargo, en el momento en el que el objeto
ha sido definido, éste comienza a hacer parte de un sistema que impone restricciones y
que caracteriza las propiedades del objeto y de sus relaciones con los demas objetos del
sistema. Por otra parte, los procesos de comprension tienen una especificidad matematica.
No podemos saber cdmo se puede comprender un objeto de comprension hasta que no
conozcamos en detalle ese objeto. Porque para ayudar al estudiante en este proceso, es
necesario que nosotros conozcamos los obstaculos epistemolégicos que estdn asociados
a este objeto, de tal forma que podamos identificar los actos de comprension significati-
VoS que queremos que el estudiante realice. Se identifican cuatro tipos de objetos de com-
prensidn: comprension de conceptos, de problemas, del formalismo matematico y de
textos.

Por otra parte, las bases de comprension es lo que hay en la mente del sujeto de com-
prensidn y que le “permite”, de cierta forma, comprender un objeto de comprensién.
¢ Qué son esta bases de comprension, cOmo estdn compuestas y como cambian?

Mi interpretacién de las bases de comprension es que estan compuestas por represen-
taciones mentales y que estas representaciones mentales se expresan en diversos medios
(gréfico, simbdlico, verbal, entre otros) y que representan una cierta capacidad del sujeto
para “ver” y comprender el objeto de comprension desde un espectro que va de lo pura-
mente procedimental (una actividad sélo se puede expresar mostrandola) hasta lo con-
ceptual (hay algun tipo de esquema verbalizado de la actividad). Hay entonces dos
dimensiones en las bases de comprension con respecto a un concepto: la de los sistemas
de representacion (Janvier,1987) y la de la dualidad operacional-estructural (Sfard,1991).

Dependiendo del “estado” de estas bases de comprensién el sujeto es capaz de hacer
0 no ciertas actividades con respecto a un objeto de comprensién (concepto). Nos encon-
tramos entonces con las dos clasificaciones de Piaget para las acciones. En la primera cla-
sificacion, la de las acciones fisicas, se tienen tres etapas I, Il y 8. En la primera etapa,

3. Las dos clasificaciones de Piaget que se presentan en este parrafo son también diferentes, y al menos par-
cialmente independientes, de las operaciones mentales y de los estadios del desarrollo cognitivo presentados
anteriormente.
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el sujeto “sabe al hacer”, se concentra en los resultados y justifica su accion con base en
la accién misma. En la segunda, hay una cierta conceptualizacion que permite anticipar
la accién inmediata y las operaciones mentales suceden sobre acciones. En la Gltima eta-
pa de esta clasificacion, tiene lugar una “abstraccion reflejada”, la accion esta guiada por
la teoria y el sujeto se concentra en los mecanismos que rigen esta teoria.

La segunda clasificacion de Piaget se refiere a las acciones que el sujeto es capaz de
hacer sobre los objetos. En el etapa intra, el sujeto se interesa en objetos particulares; en
la etapa inter, el sujeto es capaz de establecer relaciones entre los objetos y reflexionar so-
bre estas relaciones; y en la etapa trans, las operaciones mentales se transforman en ob-
jetos de reflexién y se conforman teorias.

Las reflexiones anteriores muestran como una forma de conocimiento puede evolu-
cionar sin necesidad de que haya cambios sustanciales en las estructuras mentales. Esto
es lo que algunos llaman adaptacion de estas estructuras.

Quedan algunas preguntas por responder. Estas se refieren a la calidad de la com-
prensién, al papel del profesor y de la interaccion social en los procesos de comprension,
y al tema del significado.

Sierpinska evita (y hace énfasis en esto) el tema de la “buena” comprensién. La com-
prensidn no se juzga. No obstante, el tema de la calidad de la comprension se puede
mirar desde dos perspectivas: la del sujeto de comprension y la de alguien “externo”
que juzga la comprension de ese sujeto. Desde el punto de vista del sujeto, considera-
mos que hemos entendido cuando tenemos la sensacion de que el objeto de compren-
sion “cuadra” dentro de nuestras bases de comprension; cuando encontramaos un
principio unificador que nos permite concebir algo como una globalidad (las unidades
estan separadas y la comprensién las reune); cuando logramos reducir el objeto de com-
prensidn a algo mas sencillo o mas fundamental y logramos experimentar algo “desde
adentro”, sin clasificar, sin mirar sus propiedades sistémicas, en toda su riqueza y varie-
dad (lo que tiene un matematico que no tiene un no—-matematico); y cuando logramos
llegar a la esencia de las cosas (esencialismo; se va mas alla de lo observable) o logramos
conocer las reglas con las que se juega el “juego” (fenomenalismo).

Desde el punto de vista de quien juzga la comprensién de otro, hay que mirar lacom-
prensién de un concepto como un sistema de conocimientos y creencias acerca del mis-
mo y debemos juzgar si la base de comprensidn con la que se relaciona el objeto de
comprensién puede ser aceptada como una forma de comprender ese objeto. Entonces
este sistema se puede juzgar de acuerdo a su consistencia interna (no da lugar a actua-
ciones contradictorias); de acuerdo a la consistencia con la “teoria” generalmente acep-
tada; si marca una transferencia a un nivel diferente de pensamiento (intra—inter—trans);
o0 si permite sobrepasar un obstaculo epistemoldgico.

Con base en esta manera de ver la comprension, ;cual es el papel del profesor en la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas? “No podemos sencillamente decirle al
estudiante que ‘ahora reorganice’ sus comprensiones anteriores, no podemos mostrarle
gué es lo que debe cambiar y cdémo debe lograr esos desplazamientos de foco o genera-
lidad, porque tendriamos que hacer eso en términos de un conocimiento que él todavia
no ha adquirido. Por lo tanto, debemos proponerle a nuestros estudiantes nuevas situa-
ciones problematicas y esperar que surjan todo tipo de dificultades, malas comprensio-
nes y obstaculos. Nuestro principal trabajo como profesores es el de ayudar a nuestros
estudiantes a sobrepasar estos obstaculos, al hacernos conscientes de las diferencias. En
ese momento, tal vez, los estudiantes seran capaces de hacer las reorganizaciones nece-
sarias” (pp. 121-122). Si ésta es la funcion del profesor, ;qué papel juega la explicacion?
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El proposito de la explicacion es el de fundamentar la comprensién en una nueva base
de comprension. Hay explicaciones cientificas (en las que se buscan bases mas conceptua-
les) y explicaciones didacticas (en las que se buscan bases mas familiares). En las explica-
ciones didacticas se identifican cuatro grandes categorias: la utilizacion de modelos, los
ejemplos, las formas de hablar y las metaforas. Los modelos se utilizan para representar
los objetos con la ayuda de bases familiares. Sin embargo, los modelos tienen problemas
porgue no necesariamente explican por qué las cosas se definen como se definen y a ve-
ces el modelo se convierte en el objeto de la ensefianza. Algo similar sucede con los ejem-
plos. Al presentar ejemplos paradigmaticos de un concepto, estamos tratando de resaltar
algunas de las caracteristicas de este concepto. Pero esto no quiere decir que el estudiante
pueda discriminar estas caracteristicas y es posible que él no pueda ver la globalidad a
la que pertenece el ejemplo y que le asigne al concepto caracteristicas que son exclusivas
del ejemplo (e.g., el medio de representacién en el que se presenta). Con las formas de
hablar y las metaforas se busca dar una base sobre la cual fundamentar algo que se ha
identificado y para lo cual no hay un lenguaje. Estas formas de hablar ordenan nuestra
experiencia y la hacen cuadrar con nuestras estructuras mentales. De esta forma, puede
tener lugar un acto de comprensién significativo que causa una reorganizacion de nues-
tros marcos conceptuales y prepara el terreno para la formacién de un concepto.

La discusion anterior tiene que ver parcialmente con algunas de las preocupaciones
de la posicion constructivista de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas. El
constructivismo no solamente postula que es el sujeto quien, de manera activa, constru-
ye su conocimiento. También postula que esta construccion sucede con motivo de expe-
riencias que el sujeto vive y que generan conflictos por estar en contradiccién con las
formas de conocimiento que tiene el sujeto en ese momento. Algunos constructivistas
(los no-radicales) afirman que la interaccién con el profesor y con los comparieros es la
principal fuente de conflictos en el proceso de comprensidn. Es evidente que, dentro del
salon de clase, la comprension se da dentro de un ambiente social en el que nosotros,
como profesores, podemos jugar con algunas variables, en particular, en el proceso con-
junto de construccion del contrato didactico (Brousseau,1986). Sin embargo, aunque el
constructivismo sugiere que las situaciones de comunicacién y discusion son importan-
tes para los procesos de comprension, estas situaciones no son muy comunes y, ademas,
no funcionan por si solas. Lo importante no es que haya comunicacion y discusion. Lo
importante es que esta comunicacion y discusion esté enfocada de tal forma que le per-
mita a los estudiantes vivir experiencias que les generen conflictos, que los induzcan a
tener actos de comprension significativos y, por consiguiente, que los obliguen a reorga-
nizar sus estructuras conceptuales de tal forma que puedan sobrepasar sus obstaculos
epistemoldgicos.

Terminamos con el tema del primer capitulo del libro: el tema del significado. Signifi-
cado y comprension son dos términos que van juntos. No se pueden definir de manera
independiente. Sierpinska asume la posicién de tomar la comprension como término de
partida. Define entonces el significado como una cierta forma de comprension (una clase
de comprensiones). El significado es entonces un concepto social. El significado de una
expresion dentro de una institucidn social es la forma como ese concepto se comprende
dentro de la institucion: los miembros de esa institucion (que podria ser el salon de clase)
aplican la expresién a los mismos objetos; usan el mismo método para tomar decisiones;
la utilizan en el mismo modo gramatical; y le atribuyen el mismo aspecto emotivo.
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