
1 n troduccion 

CAPITULO 1 

LA FENOMENOLOGIA 
DEL SIGNIFICADO 

Luis Radford 

La significaci6n - del lat. significatio y significationis - la define el 
I >iccionario de la Real Academia Espanola como la "acci6n y efecto de sig-
111 ficar" (DRAE, 2015). Sus componentes lexicos son: signa (sefial, marca, 
1 1110),facere (hacer) y el sufijo - ci6n (acci6n y efecto). Etimol6gicamente 

hablando, significaci6n es una acci6n que se hace a traves de signos. No es 
nrprendente entonces que las grandes escuelas semi6ticas hayan planteado 

d problema del significado a traves de modelos que incluyen lo que se sig-
111fica (el significado, propiamente dicho, que corresponde al concepto) y 
, 011 lo que se significa ( el significante, que es una marca o signo sensible 
,1l'ccsible a traves de la percepci6n, la experiencia tactil, aural o otra). 

En su libro muy interesante Le signe (Signo ), Umberto Eco, en un 
, 11adro de sintesis del concepto de signo en diferentes tradiciones semi6-
llras, afiade un tercer elemento, el referente (ver Figura 1). Eco ilustra este 
111ouelo triadico del signo a traves del ejemplo del caballo. El significante 
\ l'lt1al o verbal Eco lo escribe entre barras: /caballo/, para indicar que es una 
,·ruencia escrita de letras (podria ser, tambien, el sonido que oimos cuando 

111 •uien pronuncia dicha palabra). El significado es el concepto o idea al que 
1dicrc este significante. El referente es "el caballo presente, o todos los ca­
hallos que han existido, que existen y que existiran en el mundo" (Eco, 1988, 
p . 'i). Si el significante fuese /unicomio/, el referente no estaria constituido 
<k seres concretos existentes del pasado, del presente y del futuro, sino de 
,., ·s mitol6gicos pertenecientes a una tradici6n cultural. 

Radford, L. (2017). La fenomenología del significado. In M. J. Costa 
dos Santos & F. Vieira Alves (Eds.), Docêncai, cognição e aprendizagem: 
Contextos diversos (pp. 15-29). Curitaba: Editora CRV. 
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Figura 1 - La estructura del signo, segtin Eco 

significado 

significante referenda 

Fonte: ECO, 1988, p. 24. 

Tomemos el caso de la proposici6n 21 del Libro IX de los Elementos de 
Euclides en la traducci6n de Thomas Heath. 

PROPOSITION 21 

If as many even numbers as we please be added together, the whole is even. 
La demostraci6n comienza asi: 
For, let as many even numbers as we please, AB, BC, CD, DE, be added 

together; I say that the whole AE is even. 

A 9 0 
I 

E 

For, since each of the numbers AB, BC, CD, DE is even, it has a half part 
[ vii. Def. 6]; so that the whole AE also has a half part. But an even number is 
that which is divisible into two equal parts; [id.] therefore AE is even. 

Q. E. D. (HEATH, 1956, p. 413) 
El segmento de linea que aparece en la demostraci6n es un signo. Ese 

signo esta constituido: 

( 1) del significante, que es la linea material percibida; 
(2) del significado, que es el concepto Euclideano de segmento numerico; 
(3) del referente, que esta constituido no solamente de los numeros 

pares y rectas concretas que podriamos identificar en nuestro en­
tomo, sino, sobre todo, de la tradici6n griega de prueba deductiva. 
El referente es lo que ancla cl signo en su contcxto de significaci6n. 
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Muchas de las discusiones sobre la significaci6n se han centrado en la 
,nanera en que el significado es significado por el significante. Una tipologia 
d signos muy interesante ha sido brindada por Charles S. Peirce con la 
distinci6n que hace entre indices, iconos y simbolos. Estos son distinguidos 
l.'gun el tipo de vinculo que se les presume con el significado. 

Dentro de las teorias de la significaci6n utilizadas en la educaci6n matematica, 
1 11be resaltar la aproximaci6n de Luis Rico, quien sugiere que la significaci6n in­
rl uye tres elementos: los sistemas de representaci6n, estructura conceptual y los 
,,•11/idos. Estos elementos quedan definidos de la manera siguiente: 

• 

• 

• 

Los sistemas de representaci6n, definidos por los conjuntos de 
signos, graficos y reglas que hacen presente dicho concepto y lo 
relacionan con otros. 
La estructura conceptual, que comprende conceptos y propie­
dades, los argumentos y proposiciones que se derivan y sus cri­
terios de veracidad. 
La fenomenologia, que incluye aquellos fen6menos ( contextos, 
situaciones o problemas) que estan en el origen del concepto y le 
dan sentido (RICO, 2012, p. 52-53). 

Rico toma el concepto de sentido de la semi6tica de Frege (2013 ). Como 
111 cxplica Fernandez Plaza "Los sentidos [ ... ] incluyen aquellos modos de 
11 o, contextos, situaciones y problemas que estan en el origen del concepto 
, lo dotan del caracter funcional" (2015, p. 16). 

La aproximaci6n te6rica que ofrece Rico al problema de la significaci6n 
1l"loma, como puede verse arriba, la dimension del significante y del signi­
ltl'ado, ampliados en terminos de estructura conceptual y sistemas de repre­

·11taci6n, respectivamente, y aborda la cuesti6n del referente a traves de una 
I ·11omenologia de los sentidos. La fenomenologia, coma lo indica Rico en 
111 rila anterior, hace referencia al contexto, a situaciones ya problemas que 
1111 ·itan precisamente al significado. 

Para las aproximaciones socioculturales, sin embargo, la cuesti6n de la 
, 111ificaci6n, es decir la cuesti6n de la producci6n de significados, no puede 
·1 rnmprcndida sino como un proccso que ocurre dentro de un contexto 

111 t<'irico-cultural. 
Si bicn cs cicrto quc dicho ·ontcxto no csta ncccsariamente excluido 

11 ri ·rtas cscuclas sc111i<'>ti1.:us ·ont ·111por{111cas, como la teoria del signi-
111 ,ulo d · Donald I >avidson o 1q11 ·II, 111 111111das d · los jucgos de lcnguajc 
d Witt •11, t ·in ( v •1, por l'i ·111plo1 (, I ' · 11 R hZ, JO 11 ), hny quc nd-
11111 i, in 111h ,r o l ll I mi nu I I 1, nu I, 1 lu ·ido 11 1111 trn ·fun lo 
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contextual o espacio comun que hace posible la inteligibilidad de la comuni­
caci6n entre los agentes comunicativos. Para las escuelas socioculturales el 
contexto es mucho mas que un espacio de comunicaci6n y de negociaciones 
de significados (RADFORD; ROTH, 2011). El contexto de producci6n de 
significados es mas bien visto como un espacio complejo configurado por 
significados previos hist6ricamente y culturalmente constituidos que condi­
cionan (sin determinaci6n causal, por supuesto) los procesos de producci6n 
de nuevos significados. 

El objetivo de este articulo es de hacer un esbozo del problema de la 
significaci6n tal y como se plantea dentro de la teoria de la objetivaci6n, 
una teoria educativa dialectico-materialista de corte hist6rico-cultural 
(RADFORD, 2008, 2012, 2014). Como veremos en las pr6ximas secciones, 
la significaci6n se plantea como un fen6meno cultural, general, a traves del 
cual se revela el significado a los individuos. La aparici6n del significado, 
producido a traves de la actividad humana, es un problema fenomenol6gico 
en el que se entrelaza lo subjetivo y lo colectivo, lo posible y lo actual, lo 
hist6rico y lo singular. El esbozo del problema de la significaci6n se hace a 
traves de la discusi6n de una serie de episodios que provienen de una lecci6n 
de introducci6n a la resoluci6n de ecuaciones lineales en una clase de se­
gundo afio de escuela primaria en Ontario, Canada. 

Saberes matematicos 

La lecci6n comienza con la lectura de una historia que la maestra (E) 
hace a los estudiantes. 

Sylvain y Chantal tienen algunas tarjetas de hockey. Chantaltiene tres 
tarjetas y Sylvain tiene dos tarjetas. Su madre mete algunas tarjetas 
en tres sobres asegurandose de meter la misma cantidad de tarjetas en 
cada sobre. Ella le da un sobre a Chantal y dos a Sylvain. Ahora, los 
dos nifios tienen la misma cantidad de tarjetas de hockey. i,Cuantas 
tarjetas de hockey hay dentro en un sobre? 

La ecuaci6n se muestra en la pizarra, utilizando sobres y tarjetas de 
papel, como se muestra en la Figura 2. 
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Figura 2 - La historia de Chantal y Sylvain 

El objeto de la lecci6n ( el objeto de la actividad, en el sentido de 
•ont'ev, 1978), es de ofrecer a los alumnos la ocasi6n de reconocer una 

lorma hist6ricamente y culturalmente constituida de pensar algebraica-
111 •nte acerca de problemas y ecuaciones. Entendemos aqui reconocer en 
· I sentido de Heidegger, es decir como diferenciaci6n. En su libro On the 

1 ·1sence of language Heidegger escribe: "Recognition: to re-cognize - to di­
lf••rentiate, that is, something as that and that, and thus to grasp it as "itself' 
I 'Rcconocimiento: re-conocer- diferenciar, es decir, algo como eso y eso, y 
por tanto, comprenderlocomo "si mismo"] (HEIDEGGER, 2004, p. 16).No 
. · trata pues de "construir" ( en el sentido Piagetiano constructivista) un sig-
111 licado a traves de nuestras propias acciones, sino, mas bien, de toparnos 
1 on algo que esta ya alli, pero que no vemos, no percibimos; algo que esta 
,dlf, latente, en la cultura, y que vamos a reconocer, es decir diferenciar pro-

, ·sivamente, y que en el curso de ese reconocimiento - que no puede 
11n11Tir sino a traves de un proceso de significaci6n o, lo que es lo mismo, 
1111 proceso de dotaci6n de sentidos - aparecera a la conciencia como "si 
1111smo." Ese reconocimiento es lo que hemos llamado objetivaci6n y que no 
1 11 i construcci6n personal del alumno ni simple asimilaci6n pasiva de algo 
ljlll' cl maestro sabe y que se lo transmite. Es un reconocimiento en lo que lo 
11hjctivo y lo cultural, el yo y el otro, se confunden. 

La idea de objetivaci6n que estamos proponiendo se inspira de una idea 
dl• objetivaci6n desarrollada por Hegel, quien le da un sentido fenomeno­
lo~im: algo que esta allf y que aparece frente al sujeto. Es esto lo que dice 
l.t ·timologfa del termino objctivaci6n, quc viene de ob-jeto, algo que me 
11h1L·ta, que, con su prcscm:ia, me hac • u opone resistencia. 

I c mancra mas pn:cisa, por ohjL•tivacion cntcndcmos el proceso 
,11rral, corpbrco y simh<'ilico d · 1011111 d · rnnl'iL'llL'ia y disccrnimiento critico 
ill' lrnrnas de L'XP•~•. 11'111, a· ·11111 1 II 1011 11111 t1t111das llistbri amcntc y 
11ilt11ial111L'llh.·. 
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Para los nifios de 7-8 afios de la clase de segundo grado mencionada 
arriba, las formas de pensamiento algebraico acerca de las ecuaciones estan 
alli, como objetos en "si mismos," que los alumnos no pueden necesaria­
mente discemir de lleno por ellos mismos. Esas formas de pensamiento his­
t6ricamente y culturalmente constituidas aparecen como pura potencialidad, 
de la misma manera que el sonido que puede emitir un piano o un violin es 
algo puramente potencial-hasta antes de que alguien haga, a traves del con­
tacto del piano o violin y el cuerpo, aparecer dicho sonido. Es en este sentido 
que Arist6teles hablaba de potencialidad. Potencialidad (8uvaµt<;, dunamis) 
designa, nos dice Arist6teles, la fuente de la cual emana algo, el movimiento 
o el sonido, por ejemplo. Como su nombre lo indica, la potencialidad es un 
principio dinamico: potencialidad es tener una capacidad definida para hacer 
algo. Es sin6nimo de "habilidad" o "poder". Arist6teles contrast6 la poten­
cialidad con lo que el llam6 actualidad (i:vi:pyrza., energia), que es "el-ser­
en-acci6n" (SACHS, 2015, p. 3)- algo que ocurre frente a nosotros, como 
el sonido real producido por el instrumento musical, en nuestro ejemplo. 
Ese sonido es siempre singular, es decir, una encamaci6n o instanciaci6n 
siempre nueva y diferente de la potencialidad. La potencialidad es lo que 
Hegel (2009) llama en su L6gica un general. 

Dentro de la perspectiva que propone la teoria de la objetivaci6n, los 
saberes escolares aparecen, pues, como puras potencialidades. Como puras 
potencialidades, los saberes (formas de pensamiento algebraico, aritmetico, 
estadistico, geometrico etc.), no son del orden de lo sensible: las formas 
de pensamiento no pueden ser observadas en sf mismas, como observamos 
ostensiblemente una silla. Nuestro acceso a los saberes matematicos no es 
directo, sino mediatizado. Para que los saberes sean accesibles deben apa­
recer en el mundo real, sensible. Para ello, los saberes deben ser puestos en 
movimiento. Deben pasar de la potencia al acto; deben adquirir determina­
ciones sensibles y convertirse asi en objeto de conciencia. 

i,Cual es esta mediaci6n que pone los saberes en movimiento y les 
permite su actualizaci6n o instanciaci6n? La respuesta es la actividad humana 
(ver Figura 3). Es solo a traves de la actividad que los saberes pueden ser 
vislumbrados y sentidos, y convertirse asi en objeto de conciencia. 
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Figura 3 - La actividad como mediacion y transformacion de los saberes 

Potencialidad Actualidad 

Saberes Singulares 

~ / 
,~ A-c-ti-v,-· d-ad~I 

I ,11 actividad como contexto de produccion de significados 

i regresamos a nuestra discusi6n acerca de la significaci6n presentada 
11 la introducci6n, el contexto de producci6n del significado es, en el caso 

di' la teoria de la objetivaci6n, la actividad. La producci6n de significados 
1111 puede entenderse sino dentro de las particularidades de la actividad: su 

11 uctura, su funcionamiento etc. 
Debemos notar que el concepto de actividad que retomamos del mate-

1111lrsmo dialectico es muy diferente del concepto de actividad que aparece 
11 otras teorias educativas. Hay teorias educativas en las que dicho concepto 

1111 aparece de manera precisa; usualmente aparece como un simple conjunto 
I · acciones que hacen ciertos individuos. 0 aparece, pero de manera muy 
,hlicua (como "situaciones" o "problemas"). En las teorias de la actividad de 
111 tl.! dialectico-materialista, la actividad tiene un sentido muy preciso. La acti-
11lad no es simplemente hacer algo. Los idiomas aleman y ruso tienen dos vo­
rhlos para distinguir entre (1) actividad como hacer algo y (2) actividad como 
, ll'ma coordinado de haceres dirigidos hacia un fin. El primero corresponde 
,I vocablo Aktivitat (aleman)/ ak:tivnost' (ruso). El segundo corresponde al 
urnblo Tatigkeit (aleman)/ deyatel'nost'(ruso) y hace referencia a un sistema 
llll' contribuye a la satisfacci6n de las necesidades colectivas, como parte de 

111 divisi6n del trabajo en la sociedad. Es este segundo sentido de actividad que 
11l11pta y articula la escucla dialcctico-materialista en general y la teoria de la 
11h1l·tivacion en particular, y ticnc conscl:ucncia cvidentes e importantes para 
, 1111,pn.:ndcr la forma en quc sc c11til·mk11 tcorizan las relaciones entre el 
111d1viduo y la so ·icdad, la l'Olll'il'II ·111 1mlivid11al ·olccliva, y la cognici6n y 
l,1 l'llt1Kit'111 individual surnil ( I < > 111: I I >H m I>, 'O 11 ). 
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Actividad en el primer sentido (Aktivitiit/aktivnost') es lo que aparece 
en las aproximaciones de tipo idealista y naturalista. Dice Leont'ev: 

Activity is interpreted either within the idealist framework or within 
generally naturalistic and materialistic trends as a response of a 
passive subject to an external influence, depending on the subject's 
innate structure and learning history (LEONT'EV, 1974, p. 5). 

El concepto de actividad en el que se apoya el materialismo dialectico 
es un concepto mucho mas complejo, con su propia estructura, una entidad 
en constante desarollo: 

La actividad [Tatigkeit/deyatel'nost'] es una unidad molar, no una 
unidad aditiva de la vida fisica, material del sujeto [ ... ] la actividad no 
es ni una reacci6n ni una totalidad de reacciones, sino un sistema que 
tiene estructura, sus propias transiciones y transformaciones internas, 
su propio desarrollo (LEONT'EV, p. 2009, 84). 

Este concepto de actividad esta basado en una relaci6n de orden funda­
mental entre los individuos y la sociedad; en dicha relaci6n, los individuos 
no se conectan a la sociedad a traves de una mera acomodaci6n. La sociedad 
adquiere un valor epistemico y afectivo que sobrepasa la mera acomodaci6n: 

en una sociedad una persona no encuentra simplemente las condi­
ciones externas a las que debe adaptar su actividad, sino, mas bien, 
estas condiciones, que son de naturaleza enteramente sociales, Hevan 
con ellas, sus propios medios y modos [ de funcionamiento ], y los mo­
tivos y objetivos de la actividad de la persona (LEONT'EV, 1974, p. 
11; traducci6n libre nuestra) 

De lo anterior se desprende que, el estudio de los procesos de pro­
ducci6n de significados, no puede hacerse sin considerar la actividad 
(Tiitigkeit / deyatel'n) de los individuos. En lo que respecta a la actividad 
de sala de clase, dicha actividad es vista, en la teoria de la objetivaci6n, a 
traves de una division de trabajo entre alumnos y maestros cuyo objeto es el 
reconocimiento ( en el sentido Heideggeriano mencionado arriba) de formas 
matematicas de pensamiento hist6ricamente y culturalmente constituidas. 
La existencia de la division de trabajo macstros/alumnos no significa que 
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,11nbas partes hacen cosas por separado. Al contrario. La actividad la vemos 
l omo labor conjunta (RADFORD, 2014), apoyada en una etica comunitaria 
micntada hacia una vida comun, buena'. 

En la pr6xima secci6n se presenta un analisis de la producci6n de sig-
111ficados relativos al problema de ecuaciones mencionado en la secci6n 2. 

I ,u fenomenologia del significado 

Como se indic6 anteriormente, la maestra narr6 la historia-problema a 
Ins alurnnos, al mismo tiempo que coloc6 en el pizarr6n la ecuaci6n a partir 
ill' tarjetas y sobres de papel (Figura 2). Al principio, los alumnos abordaron 
rl problema a traves de metodos aritmeticos. 

La maestra (M) le pregunta a la clase si alguien tiene una idea acerca de 
, 111110 resolver el problema. Willy (W) levanta la mano y dice desde su pupitre: 

1. W : um, yo pienso que hay ... que hay una, 
umm, una tarjeta de hockey .. . 
M: ok. 
W : dentro de cada tarjeta [quiere decir sobre], 
porque, uh, hay tres tarjetas all! (hacienda 
referencia al lado derecho de la ecuaci6n en 
la pizarra; ver dibujo 1 a la derecha) y si hay 
solamente una dentro de la tarjeta [quiere 
decir sobre], quiere, quiere decir que hay 
cuatro (ver dibujo 2 a la derecha), y (hacienda 
referencia ahora al lado izquierdo de la 
ecuaci6n) hay dos tarjetas justamente alla y 
dos , y es ... hay dos dentro de los dos sobres 
(ver dibujo 3 a la derecha). 

4 M : mjum, entonces si entiendo bien Willy, ltU 
has probado la estrategia de ensayo y error? 
W: Ummm ... 
M : Eso es, lo que has dicho: jah! Voy a fingir 
que hay una tarjeta aqui (apuntando a un 
sobre), una tarjeta aqui (apuntando a otro 
sobre), una tarjeta aqul (apuntando a otro 
sobre). lEs eso lo que hiciste? 

7 W: mjum ... 
M : luego, alli, calculaste, si hay una tarjeta aqul, 
una tarjeta aqul, una tarjeta aqul, entonces 
calculaste 1, 2, 3, 4. <,El lo qu hlcl te? 

rnlr d lint 

~gr.i~ 

~ ! 
B O Cil B§l 3 
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1 

4 4 



24 

En este episodio, vemos a Willy proponer una estrategia que es dife­
rente a la estrategia algebraica que la maestra ve como el objeto de la ac­
tividad. La estrategia de Willy reposa en conceptos puramente numericos. 
La inc6gnita es remplazada por un numero hipotetico; luego Willy efectua 
calculos con numeros especificos para determinar si la igualdad es veri­
ficada. En la linea 4 del dialogo, la maestra identifica la estrategia con su 
nombre matematico: "ensayo y error." Cuando ella le pregunta a Willy si es 
esa la estrategia que el sigui6, Willy responde con un incierto "Ummm ... " 
La maestra continua: "Eso es, lo que has dicho: jah! Voy afingir que hay una 
tarjeta aqui." Ademas de identificar con un termino matematico la estrategia, 
la maestra hace aparente la idea conceptual que subyace a esta: fingir. La 
estrategia de Willy alcanza asi una conceptualizaci6n que es mas profunda 
que la que Willy muestra con gestos y palabras. Esta reformulaci6n de la 
estrategia no es tiempo perdido, sino es un paso esencial en lo que sera mas 
adelante el reconocimiento o diferenciaci6n entre esta estrategia y la estra­
tegia algebraica que todavia no aparece. En terminos de significaci6n, lo que 
vemos es que hay una labor conjunta sostenida por una division de trabajo de 
la cual emergen significaciones aritmeticas que, la maestra espera, serviran 
de punto de partida a las significaciones algebraicas. 

Luego de agradecer y felicitar a Willy por sus ideas, la maestra se dirige 
de nuevo a la clase y pregunta si alguien mas tiene otras ideas. Esta vez es 
James que le explica a la clase: 

9. Ahora, hemos visto la estrategia de Willy que es el ensayo y error. 
l,Hay alguien que tenga otra estrategia? l,James? 

10. J: jum, creo que hay una [tarjeta] en cada [sobre], porque ... 
11. M: Ok, y l,C6mo hiciste eso? 
12. J: porque, a mi, yo quisiera quitarle el sobre a Chantal 
13. M: Ok 
14. J: y el, el sobre de Sylvain y ... 
15. M: l,Por que quitas un sobre de aqui, y un sobre de aqui? 
16. J: jum, porque si, porque Chantal tiene 3, y Sylvain 2, y si, y si hay 

una tarjeta en ese, en ese uh, ese lo va hacer igual para, para decir 
que es igual. 

17. M: Bueno, entonces l,encontraste la soluci6n asi? Tu, aislaste un 
poco, pero no aislaste completamente, l verdad? Esa fue tu soluci6n, 
qui taste los sobrcs, l vcrdad? 

18 . .I: Sf 
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n este episodio, James sugiere quitar un sobre de cada lado de la ecu-
11 tt'>n. A traves de la pregunta de la linea 15 la maestra intenta hacerle ver 
1 l.1 clase que hay una raz6n detras de esa idea. Esta idea es ya parte de la 
11•11ificaci6n algebraica. Sin embargo, James simplifica la ecuaci6n parcial-

11H·11te, o como dice la maestra en la linea 17, "aisla" la inc6gnita "un poco." 
I II la misma linea, la maestra hace una distinci6n fundamental entre aislar 
1111 p coy aislar completamente. 

La maestra le agradece a James sus ideas y le pregunta de nuevo a la 
1.isc si hay otras ideas. Sugiere pensar en la idea de aislar que la clase habia 

tit 1:utido el dia anterior. Carlos interviene desde su escritorio: 

19. C: jum ... tu quitas uno de los sobres de Sylvain y uno de los sobres 
de Chantal (La maestra elimina un sobre de Chantal y un sobre de 
Sylvain; la ecuaci6n aparece como se muestra en la Figura 4, dibujo 2). 

20. M: l,ES importante quitar la misma cosa de cada lado del signo 
[igual]? 

21. C: Si. Y puedes quitar el otro sobre ... joh no! Una de las tarjetas 
de Sylvain y una tarjeta de Chantal (Carlos sen.ala con un gesto las 
tarjetas de Chantal. La maestra efectua las acciones que Carlos dice. 
La ecuaci6n aparece ahora como se muestra en la Figura 4, dibujo 3). 

22. M: aw! (Dirigiendose a toda la clase, para asegurarse que los 
alumnos siguen y comprenden la discusi6n, dice) Otra vez (toma un 
sobre de cada lado de la ecuaci6n, y luego una tarjeta de cada lado 
de la ecuaci6n) Otra vez, quitamos un sobre, quitamos un sobre, 
una tarjeta [y] una tarjeta ... (y juntamente con lo que dice, quita los 
sobres y tarjetas mencionados). 

23. C: Quitas una de las tarjetas de Sylvain y quitas otra tarjeta de Chantal 
24. M: (Repitiendo la ultima parte de la frase de Carlos) Quitamos 

una tarjeta de Chantal. (La maestra ejecuta las acciones al mismo 
tiempo que habla. La ecuaci6n aparece ahora como se ilustra en la 
Figura 4, dibujo 4). Luego, eso nos da ... 

25. C: jLa respuesta! 
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Figura 4 - Las diferentes etapas de la solucion propuesta por Carlos 

~ ! ~ ! ~ ! ~ ! 
~gm Bg CJ@ □ 

I::::::] D Cal @ □ □ □ s □- D D B 

Dibujo 1 Dibujo 2 Dibujo 3 Dibujo 4 

A traves de la actividad conjunta alumnos-maestro, las significados 
algebraicos aparecen paulatinamente a la consciencia de las participantes. 
Esta aparici6n progresiva es en lo que consiste la fenomenologia de la sig­
nificaci6n. Dicha fenomenologia no se reduce al contexto o a la situaci6n o 
al problema matematico dado. La situaci6n o el problema matematico hace 
parte organica de alga mas amplio: la actividad en su acepci6n deTatigkeit 
/ deyatel'n. Los significados algebraicos emergen de una actividad que es 
movimiento-movimiento de ideas y de acciones lingi.iisticas, materiales 
y corporeales. La actividad de las individuos que participan en ella hace 
aparecer puntos de vista ( come el punto de vista aritmetico de Willy, o el 
casi-algebraico de James, o el algebraico de Carlos) que, en su aparici6n, 
contradicen y se distinguen de las otros puntos de vista. Dichos puntos de 
vista no estan ya alli, sino estan producidos en y en el curso de la actividad. 
Estos puntos de vista y sus significados correspondientes estan entrelazados, 
son ecos de varias voces, incluida la de la maestra; son movimientos que 
atestiguan del desarrollo y transformaci6n de la actividad. 

A manera de conclusion 

En este articulo he tratado de dar una idea de la manera en que se plan tea, 
dentro de la teoria de la objetivaci6n, el problema de la significaci6n, esto 
es, el problema de la producci6n de significados. En la primera parte del ar­
ticulo he discutido brevemente el triangulo semi6tico que hace intervenir el 
significante, el significado y la referencia. He sugerido que el problema de la 
referencia coma contexto (ya sea real, coma en el caso de] objeto "caballo," 
ya sea imaginario, coma en el caso del objeto "unicornio") cs insuficiente 
para entender la significaci6n dcsde una pcrspcctiva sociocultural. Para 
aquellas pcrspcctivas socioculturalcs JU' sc inspiran dcl matt:rialismo clia­
lcctico, como la tl·mia dl' la obwt1var11'm, l'I p1ohll·111a ill· 111 ..,, 111,firnri<'m 110 

pu ·d · s ·r rnmpr ·mlido pl 111111 ·nt in in ·01po1 11 ·n I I inv · ti I il'111 lk Ins 
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I ·n6menos de significaci6n la actividad de las individuos. Dicha actividad 
{ l'litigkeit/ deyatel'n) (LEONT'EV, 1974, 1978) es el espacio afectivo, moti­
, .icional y epistemol6gico en el cual el problema del significado es abordado 
( RADFORD, 2003). El ejemplo alrededor de la ensefianza-aprendizaje de 
l.,s ecuaciones intenta mostrar la complejidad de la producci6n de signifi-
1 .,dos. Aunque estamos lejos de comprender dicha complejidad, el ejemplo 
p11cde dar una idea de pistas de investigaci6n que se abren ante nosotros en 
l"i c tudio de la fenomenologia del significado. 
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