Aprendizaje desde la perspectiva
de la Teoria de la Objetivacion

Luis Radford

1. Introduccion

En el capitulo anterior se han presentado los conceptos de saber y conoci-
miento tal y como se conciben en la teoria de la objetivacién. Este capitulo
estd centrado alrededor del concepto de aprendizaje.

En las teorias socioculturales que acuden a la participacién para explicar
el aprendizaje, la idea fundamental es que los individuos llegan a conocer
cuando participan en practicas sociales. Hay una intencién explicita de ir
mas alld de las concepciones individualistas de la psicologia y filosofia, en
las que el individuo es la unidad de analisis y el foco de investigacion.

La idea de participacion fue desarrollada por Rogoff (1990), Lave (1988), y
Lave & Wenger (1991), entre otros. Rogoff, por ejemplo, concibe el conocer
como aprendizaje'® en un contexto de participacion guiada. Rogoff dice: “El
concepto de participacién guiada trata de mantener los roles del individuo y
del contexto sociocultural en foco” (Rogoff, 1990, p. 18). Luego afirma que
ella usa la analogia del aprendizaje “para enfocarme en cémo el desarrollo
de habilidades implica aprendices activos que observan y participan en ac-
tividades culturales organizadas con la guia y el desafio de otras personas”
(Rogoff, 1990, p. 19).

Para hablar del aprendizaje y el pensamiento como aprendizaje, Rogoff
muestra como ninos y padres realizan procesos sutiles de atencién com-

19 N.delT. (Martin Eduardo Acosta Gempeler). Los términos learning y apprenticeship significan
ambos aprendizaje. Pero learning se refiere al aprender en sentido general, mientras
que apprenticeship se refiere a la relacion entre un aprendiz y un maestro de un oficio
determinado. En la edad media los oficios estaban organizados por gremios, y dentro de
cada gremio (carpinteros, talladores de piedra, constructores...) existian los profesionales,
los aprendices y los maestros. Quienes querian volverse profesionales conseguian un maestro
que los contrataba para hacer las tareas mas duras, y se comprometia a cambio a mostrarles
el oficio en la prictica: esa es la relacion de aprendizaje (apprenticeship). En algunos paises
europeos atn perdura esta costumbre, de manera que los jovenes que terminan la escolaridad
obligatoria (noveno grado), pueden elegir entre seguir estudiando en un colegio para luego
entrar a la universidad, o comenzar un aprendizaje (apprenticeship), durante el cual son
empleados de un maestro en el oficio mientras aprenden de él. Para distinguir en espafol
estos dos términos, utilizaremos la palabra aprendizaje en su acepcién general, y cuando nos
refiramos al apprenticeship utilizaremos una palabra subrayada: aprendizaje.
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partida, y cémo con la ayuda de los adultos, los nifos logran insights en
las referencias sociales y las maneras de resolver problemas y responder a
solicitudes sociales. El aprendizaje, sin embargo, sigue siendo finalmente un
proceso cuya meta es adaptarse a las practicas sociales.

A pesar de la gran variedad de nuevos conceptos que conlleva el enfoque
de la participacién, el aprendizaje parece como una clase de adaptacion, al
estilo de Piaget en el fondo. La diferencia esta en que mientras para Piaget
la adaptacion se realiza por medio de mecanismos cognitivos generales
(universales) y el entorno se concibe como algo “natural”, en el paradigma
de participacion el aprendizaje es la adaptaciéon por medio de mecanismos
sociales a un mundo de practicas culturales. La intersubjetividad no es mas
que una relacién basada en la comunicacion, significados compartidos y
atencion conjunta. En la teoria de la objetivacion, la intersubjetividad vy el
aprendizaje estan intimamente relacionados; la comunicacion, los signifi-
cados compartidos y la atencion conjunta tienen un rol crucial. Pero, como
lo veremos enseguida, el concepto crucial es la conciencia en un sentido
Hegeliano-Marxista-Vygotskyano. Pero antes de hablar de esto, debemos
hacer un comentario acerca de la idea de aprendizaje como interiorizacion.

2. Interiorizacion

La idea de interiorizacién o internalizacion fue elaborada por psicélogos
como Pierre Janet (1929) y Vygotsky (1929) en la primera mitad del siglo
20. Es un constructo tedrico para describir la relacion entre el individuo y
su entorno. Janet, por ejemplo, lo articul6 en sus investigaciones sobre la
personalidad y sostuvo que todas las leyes psicolégicas tienen dos aspectos:
uno exterior (que trata con otras personas) y uno interior (que trata con uno
mismo). Casi siempre, dice, “este Gltimo es posterior al primero” (Janet,
1929, p. 288).

La interiorizacion constituye una de las ideas centrales de la teoria histérico-
cultural de Vygotsky, formulada en los aflos 30 —aunque pueden encontrarse
versiones implicitas en articulos anteriores, como el de 1929 “El desarrollo
cultural del nino” (Vygotsky, 1929). La interiorizacion estd intimamente re-
lacionada con el concepto de Vygotsky sobre el desarrollo humano vy el rol
que tienen los signos en este desarrollo. La interiorizacién hace operacional
otro constructo tedrico clave de la teoria histérico-cultural, la “ley genética
de desarrollo cultural”. Vygotsky enuncié esta ley de la siguiente manera:
“Cada funcién [psiquical aparece en el desarrollo cultural del nifio dos
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veces: primero, en el nivel social, y luego en el nivel individual” (Vygotsky,
1978, p. 57).

La idea de interiorizacién tiene sus propios problemas. Al caracterizar
la relacion entre el individuo y su contexto en términos de interiorizacion
puede decirse que aln hay trazas de una forma de pensamiento dualista,
que no puede resolver la famosa dicotomia entre lo interno y lo externo.
Como pregunta Veresov, “;Doénde esta la diferencia o incluso el limite entre
externo e interno?” (Veresov, 1999, p. 225).

Debemos recordar que la teoria de Vygotsky se desarroll6 como un intento
de superar las investigaciones reflexolégicas e idealistas de su tiempo. Vygotsky
se quejaba con frecuencia de que la psicologia inspirada en la reflexologia era
una psicologia del comportamiento sin mente, y que la psicologia inspirada
en el idealismo subjetivo (introspeccion, por ejemplo) era una teoria de la
mente sin comportamiento. Siguiendo los pasos de Spinoza (1989), Vygotsky
trataba de superar las teorias dualistas (teorias basadas en dos sistemas, el
interno y el externo) y formular una teoria monista de la conciencia. Pero su
esfuerzo no estd excento de contradicciones. Veresov —considerado como
uno de los especialistas contemporaneos mas importantes de Vygotsky— dijo:

¢ Qué significa esencialmente abandonar el postulado de dos sistemas
de existencia y a qué conclusiones y efectos Iégicos conduce esto?
Esto conduce Iégicamente a un rechazo total de la idea de existencia
de lo interno y lo externo y en consecuencia al rechazo radical del
concepto de interiorizacion como mecanismo de origen de las estruc-
turas internas de la conciencia. De hecho, el concepto de interioriza-
cion pierde todo sentido. (Veresov, 1999, p. 226)

Los dltimos trabajos de Vygotsky muestran su esfuerzo por superar esas
dificultades (en particular su bisqueda de una definicién amplia de signifi-
cado). No voy a discutir esas ideas aqui, pues mi intencion es Ginicamente
mostrar que la teoria de Vygotsky, basada en la idea de interiorizacién, no
estd excenta de dificultades tedricas que tienen implicaciones en nuestras
concepciones de aprendizaje.

3. Objetivacion

Si concebimos el saber como potencialidad tal como lo sugeri anteriormente
—como una secuencia de acciones codificadas histérica y culturalmente
que se materializan continuamente en la practica social—, el saber no
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puede ser algo que se “posee” o se “alcanza”. El saber es mas bien algo
diferente de nosotros, algo que encontramos, que nos objeta (es decir, se
nos opone). La objetivacién es precisamente el proceso de reconocimiento
de lo que nos objeta —sistemas de ideas, significados culturales, formas de
pensamiento, etc.?

La objetivaciéon, como podemos ver, enfatiza la idea de alteridad —la
cualidad de no ser nosotros. En oposicion a la definicion estandar de ideas,
segln la cual estas nacen en nosotros y son parte de nuestra vida mental,
para la teoria de la objetivacién las ideas y formas de pensamiento existen
independientemente de cada uno de nosotros. Desde un punto de vista fi-
logenético, “El conocimiento, las destrezas y habilidades”, dice Mikhailov,
“existen sin mi” (1980, p. 200). Los encontramos en el curso de nuestra vida
como objetos externos.

En la Logica Sucinta, Hegel dice:

Es un error imaginar que los objetos que forman el contenido de nues-
tras ideas mentales vienen primero... Mds bien el concepto es prime-
ro; y las cosas son lo que son por medio de la accion del concepto
inmanente en ellas. (Hegel, 2009, p. 329)

El encuentro y reconocimiento de sistemas de pensamiento, significados
culturales, etc.—su objetivaci6n—, no es un proceso simple. En la Figura 9
vemos un chimpancé adulto llamado Yo rompiendo nueces de Coula. Con su
mano derecha Yo coloca la nuez sobre el yunque y al mismo tiempo sostiene
la piedra martillo con su mano izquierda, mientras los jovenes chimpancés a
derecha e izquierda lo miran atentamente. Los jévenes chimpancés ain no
dominan las habilidades motoras y conceptuales relativamente sofisticadas
que se requieren para romper la nuez. Esas habilidades ya existen en su cultura
y se convertiran en parte del repertorio de accién y reflexién de los jovenes
chimpancés después de un largo periodo de observacién y practica intensa.

De igual manera, mis estudiantes de segundo grado no necesariamente
dominan las habilidades motoras y conceptuales, relativamente sofisticadas,
necesarias para extender las secuencias aritméticas. Por ejemplo, un mate-
matico identificaria sin dificultad los aspectos de los términos de la Figura
10 (ver capitulo anterior) que son relevantes para la tarea de generalizacion:
probablemente veria los términos como divididos en dos filas y notaria ra-
pidamente la relacién funcional entre el nimero del término y el nimero
de cuadrados en cada una de las filas. La percepcién de esas relaciones

20 Mas adelante daré una definicién mas operacional de la objetivacién, después de introducir
los conceptos necesarios.
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variacionales normalmente es tan rdpida que el matematico ni siquiera se da
cuenta del trabajo complejo que hay tras ella. Nuestro matemético también
extenderia sin dificultad la propiedad identificada a otros términos que no
estan presentes en el campo perceptivo, como el término 100, y concluiria
que ese término tiene 100+101 cuadrados, es decir 201 (ver Figura 14). O
ain mejor, que el nimero de cuadrados de cualquier término, por ejemplo
n, es 2n+1.
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Figura 14. Imaginacién rdpida del término 100, para ojos entrenados, reportada
con frecuencia.

El ojo novato no necesariamente ve la secuencia de esa manera. La Figura
15 muestra un ejemplo de cémo un estudiante de segundo grado extiende
la secuencia mds alld de los cuatro términos dados.

Do oD 00E) 2C9C0cno—

Figura 15. Términos 5 y 6 dibujados por un estudiante de grado 2.

El estudiante se enfoca en la numerosidad de los cuadrados, dejando en la
periferia la espacialidad de los términos (Radford, 2011). No podemos decir
que la respuesta del estudiante en la Figura 15 sea errénea. La respuesta tiene
sentido para el estudiante, aunque probablemente es cierto que, al enfocarse
en la numerosidad de los términos de la secuencia, puede resultar mas dificil
llegar a una férmula general como 2n+1. Esto es lo que hemos observado una
y otra vez en nuestras investigaciones con estudiantes menores de escuela
primaria y con estudiantes mayores (13-17 afios). Los estudiantes tienden a
utilizar métodos de ensayo y error que no son algebraicos, sino aritméticos
(Radford, 2008, 2010).
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El problema no radica en que los estudiantes no ven las dos filas de tér-
minos. En la Figura 16 a continuacién, vemos un estudiante de segundo
grado enfrentado por primera vez a una tarea de generalizacion del tipo
dado en la Figura 10 (capitulo anterior); en la Figura 16 vemos al estudiante
sefialando con su boligrafo la fila de arriba, luego la fila de abajo, después
de mover el boligrafo entre las filas para distinguirlas. Sin embargo, cuando
el estudiante dibuja el término 5, la dimensién espacial de los términos es
relegada a un segundo plano y no tiene un rol organizador en el dibujo del
término. Dibuja una hilera de rectangulos. El problema radica mas bien en
la no identificacién de que la espacialidad de los términos nos da claves
interesantes desde el punto de vista algebraico.

Figura 16. Un estudiante investigando la secuencia; pensando en voz alta, sefiala
corporealmente la fila de arriba (izquierda) y la fila de abajo (derecha) del término
2.

Las formas de accion y reflexion codificadas culturalmente no son invocadas
naturalmente por los estudiantes. Estas formas existen potencialmente, pero
para los estudiantes estas permanecen irreconocibles y no identificadas. Son
posibilidad sin actualizacion.

El aprendizaje consistira precisamente en encontrar esas formas y “agarrarlas”
como sugiere la etimologia. En efecto, aprender viene de latin apprehendere,
compuesto de dos prefijos: ad, que quiere decir hacia, y prae-, que quiere
decir antes, y el verbo hendere, que quiere decir atrapar, agarrar. El apren-
dizaje es el encuentro con el saber y su transformacién subjetiva en algo que
aparece a la conciencia. Esta transformacién es lo que llamo objetivacion.

Hegel utiliza dos expresiones que pueden ayudar a aclarar el concepto
de objetivacion. El filésofo alemdn usa la expresién “en si” para referirse
a algo puramente potencial. Se trata de las formas ideales que mencioné
anteriormente. Son lo que son: pura posibilidad de accién y reflexion en un
determinado punto histérico y cultural. Pueden ser las formas de accién y
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reflexion codificadas del matematico o las formas codificadas del chimpan-
cé para romper nueces. Cuando encontramos y tomamos conciencia del
saber “en si”, nuestra conciencia se transforma y “captura” el saber “en si”
como algo determinado desde el punto de vista de la conciencia del sujeto
concreto, como algo significante desde su punto de vista subjetivo. Lo “en
si” se vuelve actualidad, un “ser para la conciencia”, y esto es lo que Hegel
llama “ser para si” (Hegel, 2009).

En el proceso de aprendizaje, la forma ideal (lo “en si”) se actualiza. El
“para si” se convierte en la la materializacién subjetiva del “en si”. El “para
si” aparece como la forma desarrollada del “en si”, y en donde el primero
encuentra y se reconoce en el segundo y el segundo en el primero (Gardener,
n. d.). Esta transformacién del “en si” en “para si” en el acto de aprendizaje
no significa, sin embargo, un acto de sumision o de subordinacion. Su au-
tenticidad legitima exige, en efecto, un espacio de disidencia. El aprendizaje
es el reconocimiento del saber “en si”, no su adopcion incondicional. Es por
eso que, desde la perspectiva critica que proponemos aqui, el aprendizaje y
la ensefianza son vistos como procesos subversivos.

En la préxima seccién trataré de dar una definicién mas operativa de ob-
jetivacion.

4. Aprendizaje como objetivacion

En la teoria de la objetivacion, el aprendizaje se teoriza como procesos de
objetivacion, es decir, aquellos procesos sociales de volverse, progresiva-
mente y criticamente, consciente de una forma codificada de pensamiento
y de acciéon —algo que notamos gradualmente y al mismo tiempo adquiere
significado. Son procesos de objetivacion aquellos actos de notar significati-
vamente algo que se revela a la conciencia por medio de nuestra actividad
corporea, sensorial y artefactual. Es el notar o percibir algo (lo “en si”) que se
revela en la intencion emergente proyectada en los signos o en el movimiento
kinestésico, en el curso de la actividad practica concreta —la revelacién
del “en si” que se convierte en “para si” en el curso de su apariciéon y por
lo tanto se transforma en conocimiento para nosotros.

Pero en el curso de esta transformacion del “en si” en “para si”, también
se transforma la conciencia. Por eso, para la teoria de la objetivacion, el
aprendizaje no sélo se refiere al conocer, sino también al devenir. Aprender
no es una simple imitacién o participacién consistente con una practica pre-
establecida. Aprender no es la integracion del sujeto a un mundo que le es
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exterior y extrano, como sugieren las corrientes socioculturales que adoptan
el punto de vista de la enculturacién. Aprender tampoco es un proceso de
insercién del mundo en la interioridad del sujeto, como sugiere el concepto
vygotskiano de interiorizacion. Para la teoria de la objetivacién, aprender
es mas bien la fusién entre modos culturales de reflexionar y actuar y una
conciencia que trata de percibirlos (Radford, 2007, pp. 1790-91). Aprender es
un encuentro continuo y tenso de transformacién dialéctica mutua entre un
mundo objetivo (es decir que transciende al individuo como individuo tnico)
e individuos Unicos que lo encuentran. En el curso de esa fusion, el mundo
que encuentra la conciencia y la conciencia que surge de ese encuentro se
transforman continuamente. Es por ello que los procesos de objetivacion
estan imbricados en procesos de subjetivacion —procesos de creacién de un
si particular (y Gnico).”!

El lector habrd notado que, subyacente al concepto de aprendizaje que
propone la teoria de la objetivacién, hay un concepto particular de concien-
cia. La conciencia no es considerada en la teoria de la objetivacién como
un constructo metafisico oculto en alguna parte en una presunta interioridad
con la que todos habriamos nacido. Esta metafora de la interioridad fue
inventada a finales de la Antigiiedad. Fue desarrollada por Agustin en un
contexto religioso y articulada posteriormente por Descartes y su famosa
vision dicotémica del mundo: el interior (mente, ideas, conciencia, etc.) y
el exterior (el mundo concreto) (Taylor, 1989).

Para la teoria de la objetivacion, la conciencia es una reflexion subjetiva y
posicionamiento propio sobre el mundo externo. La conciencia es el proce-
so subjetivo emocional, afectivo, por medio del cual cada uno de nosotros
como individuo reflexiona sobre el mundo y se orienta en él. Esta reflexion
no es contemplativa. La conciencia individual es una forma especificamente
humana de reflexién subjetiva sobre la realidad concreta, durante la cual
formamos sensibilidades culturales para ponderar, reflexionar, comprender,
disentir, objetar y sentir a los otros, a nosotros mismos y a nuestro mundo.
La conciencia sélo puede entenderse como el producto de relaciones y me-
diaciones historico-culturales emergentes y contingentes, que no son dadas,
sino que “surgen durante el establecimiento y el desarrollo de la sociedad”
(Leont’ev, 1978, p. 79) Desde este punto de vista, la conciencia aparece en
la vida concreta, no como su origen, sino como su resultado.

Resumiendo, en esta seccion y la anterior introduje el concepto de objeti-
vacion. Comencé presentandolo como una forma de encuentro con sistemas
de pensamiento y sus significados culturales, sistemas y significados que

21 Hablaremos con mucho mas detenimiento de los procesos de subjetivacion en el proximo
capitulo.
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anteceden nuestra aparicién en el mundo. Luego, refiné el concepto como
la transformacién del saber “en si” en un saber “para si” (en la terminologia
propuesta, el saber “para si” es otro término para designar el conocimiento)
y observé que esta transformacion equivale a la creacién y el crecimiento
continuo de la conciencia del individuo: la objetivacion es un proceso social
através del cual el individuo progresivamente se hace criticamente consciente
de las formas codificadas de pensar y hacer; durante dicho proceso se forma
y se transforma la conciencia. En la siguiente seccion me centraré en algunos
aspectos de la investigacion practica y metodolégica de la objetivacion.

9. Investigar la objetivacion

La investigacion de la objetivacion se enfoca en la manera en que las formas
cultural e histéricamente codificadas de pensamiento y accién se convierten
en objetos de reconocimiento u objetos de conciencia. Dado el rol media-
dor que tiene la actividad entre el saber y el conocimiento, la actividad es
un componente clave de la investigacién del proceso de objetivacion. La
actividad no puede reducirse a la cultura material. Los materiales y artefac-
tos concretos no pueden revelar la conceptualidad que el trabajo humano
ha depositado en ellos. La cultura material (artefactos, simbolos, etc.) tiene
que integrarse en una actividad para hacer aparente la conceptualidad de
la cual la cultura material es portadora.

Por ejemplo, en grado 4, dimos a los estudiantes (9-10 afos) fichas de
bingo para abordar un problema en el que tenian que tratar una secuencia
aritmética. El problema se plante6 ast:

Para su cumpleafos, Marc recibié una alcancia con un délar. Cada
semana ahorra dos délares. Al final de la primera semana tiene tres
dolares; al final de la segunda semana tiene cinco ddlares y asi suce-
sivamente.

Les dimos a los estudiantes fichas de bingo de dos colores (azul y rojo) y
vasos de plastico numerados que representan la alcancia en la semana 1, 2,
etc., para que los estudiantes pudieran modelar el proceso de ahorro hasta
la semana 5. Luego se les pidi6 que generalizaran: tenian que responder
preguntas sobre la cantidad de dinero ahorrado en las semanas 10, 15y 25.

Los estudiantes comenzaron modelando el proceso de ahorro a la manera
de la “situacion real”: colocaron fichas en los vasos (tres fichas en el vaso de
la semana 1, etc.). Aunque el modelo era plausible, resulté de poca utilidad
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para responder las preguntas sobre la cantidad de dinero ahorrado en semanas
lejanas (como la 25). De hecho, las fichas se revolvian en los vasos, dificul-
tando la identificacion de una estructura matematica posible. La atencion
de los estudiantes se dirigio a las acciones aditivas secuenciales (anadir dos
fichas) que permanecieron no sintetizadas en una estructura multiplicativa
mas abstracta. Los artefactos eran insuficientes para ayudar a los estudiantes
arevelar la conceptualidad general que estdbamos buscando. Los artefactos
eran portadores de un contenido conceptual cotidiano distante del contenido
tedrico-algebraico. En cierto momento, los estudiantes terminaron poniendo
las fichas en los vasos sin notar ninguna estructura algebraica; el profesor
estaba en el proceso de hablar a otro grupo en otro punto del salén. Yo me
quité los audifonos, dejé la cdmara con la que estaba grabando estos tres
estudiantes y me acerqué a ellos. El grupo estaba formado por Albert (el
alumno con el brazo estirado en la Figura 17 a la derecha), Krysta (en medio)
y Manuel (izquierda). Les sugeri que pusieran las fichas frente a los vasos. Los
estudiantes aceptaron mi sugerencia y comenzaron a apilarlas sin distinguir
los colores. Luego, les propuse que usaran una ficha azul para representar
el délar inicial en la alcancia. Al seguir esta sugerencia los tres estudiantes
crearon un modelo del proceso de ahorro (ver Figura 17).

Figura 17. Modelado de una secuencia aritmética con fichas.

La nueva disposicion del material concreto ayudé a los estudiantes a
comprender mejor el proceso de ahorro. Sin embargo, no identificaron una
férmula para calcular el ahorro en semanas remotas (como la 15 o la 25)
(ver Radford & Roth, 2011). El saber algebraico no aparecio revelado a la
conciencia de los estudiantes.

El problema es que las formas codificadas de pensamiento (en este ejemplo
las formas algebraicas de pensar codificadas culturalmente y relativas a se-
cuencias numéricas) no pueden materializarse o actualizarse directamente. La
actualizacién del saber algebraico esta mediada por una actividad (es lo que
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afirma el diagrama de la Figura 12 del capitulo anterior). El Ginico camino para
revelar el saber algebraico es a través de las caracteristicas de la actividad en
la que aparece el saber en una forma desarrollada actual. Claro, podriamos
recurrir a la actividad que subyace a la ensefianza tradicional: el profesor
podria simplemente decir a los alumnos cémo resolver el problema. Aunque
posible, esta actividad es muy pobre. No incluye al alumno, méds que como
observador pasivo. El tipo de toma de conciencia que se desprende de una
actividad de ese género es, en consecuencia, también muy pobre. No es ese
el género de actividad al que nos queremos referir aqui.

El concepto de actividad que queremos privilegiar abarca mucho mas
que personas interactuando entre ellas. Es mds que un milieu de interaccién
con personas y artefactos. Es una forma de vida, algo organico y sistémico,
un evento creado por una bisqueda comin —es decir una busqueda con
otros—de la solucién a un problema planteado, busqueda que es al mismo
tiempo cognitiva, emocional y ética. Para que ocurra aprendizaje, el ambito
de lo posible o potencial tiene que aparecer en una manifestacion concreta
en la conciencia de los estudiantes. Esto requiere una actividad especifica
que hace que ese saber algebraico aparezca en el mundo concreto, para
que el saber quede dotado de un contenido conceptual particular (ver Figura
12). Se trata de una actividad que requiere que el profesor y los estudiantes
se impliquen en algun tipo de reflexion y accién que presente el contenido
conceptual algebraico que se busca, de manera que la potencialidad se ma-
terialice de manera conceptualmente fuerte. Para investigar la objetivacion,
debemos pues investigar la actividad en la que ésta se encuentra subsumida.

En la proxima seccion voy a presentar la estructura de la actividad.

B. La estructura de la actividad

La componente ® (o componente diddctica)

La actividad que ocurre en el aula de matematicas tiene un objeto. Dicho
objeto es identificado, a priori, por el proyecto diddctico del profesor. Este
objeto puede ser, por ejemplo, el encuentro de los estudiantes con formas
culturalmente codificadas de pensar algebraicamente sobre secuencias.
Puede ser también el encuentro con formas culturalmente codificadas de
pensar matematicamente sobre el movimiento, sobre las fracciones, etc.
En todos los casos, mientras el saber es pura posibilidad, la actividad que
lo media es un paso hacia la concrecién de ese saber. La actividad (que es
sistema en movimiento) se mueve hacia su objeto.
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Para que la actividad se despliegue en la direccién de su objeto, conviene
identificar una o mas metas. Estas metas pueden ser, si continuamos con
nuestro ejemplo de algebra, resolver problemas sobre secuencias de manera
algebraica. Para alcanzar las metas de la actividad, conviene que se conciban
tareas especificas. Estas pueden aparecer como una secuencia de problemas
relacionados de dificultad conceptual creciente.

La estructura objeto-meta-tarea corresponde a la componente ® que podemos
anadir a nuestra Figura 12a del capitulo anterior y que da como resultado
la Figura 18. La relacién @ esta relacionada con la intencién pedagégica de
la actividad de clase. En el caso de la teoria de la objetivacion, esta com-
ponente implica un andlisis epistemolégico del contenido matematico que
complementamos con un andlisis a priori (Artigue, 1995, 2009).

La actividad propiamente dicha
La actividad propiamente dicha es el proceso que actualiza la potencialidad

en una actualizacién que es siempre individual o singular. Expresémosla
con la letra griega © en la Figura 18.

Actividad ©
Pensar algebraicamente o=(¢,...)
acerca de sucesiones

1T 1

Resolver problemas sobre
sucesiones algebraicamente

L) 1 i

Tareas de la actividad Prob. 1 Prob. 2 oo Prob.k

Obijeto de la actividad

C

Meta de la actividad

Figura 18. La estructura de la actividad: la actividad © es funcién del proyecto
didactico @ y otras variables.

Miremos en mayor detalle la actividad ©. La actividad © que actualiza el
saber S en un conocimiento, C, es un proceso sujeto a cambio: es lo que la
discontinuidad de las flechas sugiere. En otras palabras, si bien es cierto que
la actividad media Sy C, Sy C median también a la actividad. Esta mediacion
reciproca es precisamente el significado de la naturaleza de los elementos
en un proceso dialéctico.
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La actividad es un proceso situado en el espacio y el tiempo que, aunque
afectado por el proyecto didactico ®, no puede determinarse por anticipado.
Los profesores e investigadores pueden tener una idea, pero el proceso no es
mecanico ni deterministico. Depende de cémo los estudiantes y profesores se
implican en la actividad, de cémo responden unos a otros, de sus relaciones
dindmicas al saber en general y a las instituciones, etc.

En el caso de la teoria de la objetivacion, normalmente identificamos ‘mo-
mentos’ en la actividad. En general, dividimos la clase en pequenos grupos
de dos, tres o cuatro estudiantes. El primer ‘momento’ es una presentacion
de la actividad por parte del profesor (ver Figura 19). Luego, los estudiantes
trabajan en grupos pequenos. Luego, el profesor visita los grupos y hace
preguntas a los estudiantes, les da retroalimentacion, etc. (ver “discusién
profesor-estudiantes” en la Figura 19). En determinado momento, el profesor
puede invitar a la clase a una discusién general en la que los grupos pue-
den presentar sus ideas y otros grupos pueden interpelarlos criticamente o
hacer sugerencias para mejorar o generalizar (ver “discusién general” en la
Figura 19). La clase puede terminar alli o continuar nuevamente en grupos
pequenos, etc.”

Profowce

& - ;.:J:é_j :a\ B \

Traas s pegaatiey g
JI‘:hI ] ] \

Py i e b i
Py ek Fusf s

~

Corpa v i il pot o
i A PRI

Dercidicaie e raic

Figura 19. La actividad © y algunos de sus ‘momentos’.

La objetivacion ocurre cuando los estudiantes y el profesor, a través de
su actividad prdctica conjunta, revelan el saber, es decir lo transforman de
saber “en si” en conocimiento, es decir, en saber “para si”. En otras palabras,
cuando hacen aparecer en el singular que lo materializa la conceptualidad
buscada del saber. Aqui la objetivacién ocurre cuando el singular —es decir,

22 Otro momento puede incluir discusiones entre grupos, como sugerimos al final del capitulo
6.
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eso que se revela a la conciencia— actualiza una forma algebraica de mirar
la secuencia de ahorro. En nuestro ejemplo, después de que los estudiantes
terminaron de modelar las fichas de bingo como se muestra en la Figura 17,
enfrentaron la pregunta del ahorro en la semana 10. Los estudiantes sugi-
rieron doblar los ahorros de la semana 5 vy retirar una de las fichas azules
(ver Figura 20).

Figura 20. La estrategia de los estudiantes para calcular los ahorros en la semana
10.
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128 Asi que, en lugar de la expresion esperada 10x2 + 1, los estudiantes sugie-
ren 11+10. Cuando la profesora Giroux intervino en el grupo, Krysta estaba
ayudando a Manuel quien estaba escribiendo en la guia de la actividad. La
profesora Giroux tomé el quinto vaso (imagen 1 en la Figura 21; nétese que
no aparece el primer vaso) y le dijo a Albert:

Profesora Giroux: 3qué hicieron aqui? 5... (senalando las fichas rojas;
ver imagen 2 en la Figura 21) ;veces...?

Albert: ...2

Profesora Giroux: (Senalando la ficha azul; ver imagen 3) ;mas?
Albert: 1

Luego la Profesora Giroux tomé el vaso de la semana 5, lo movi6 a su
izquierda a un lugar donde se esperaria que estuviera el de la semana 10 si
se hubiera extendido materialmente la secuencia y pregunto:

Profesora Giroux: ;Qué harian para la semana 10, si estuviera aqui? (ver
imagen 4).
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Albert no dijo la expresién esperada. Tanto el profesor como el estudiante
estaban muy tensos en ese momento (ver imagen 5). La Profesora Giroux
recomienza:

Profesora Giroux: (tomando de nuevo el vaso de la semana 5) ;Qué

hicieron aqui? (imagen 6).

Albert: (toma una larga inspiracion y golpea el escritorio con el

boligrafo, mientras la Profesora Giroux sostiene el vaso de la semana 5;

ver imagen 7) Ok.

Profesora Giroux: (adin sostiene el vaso, pronuncia suavemente) 5...

Albert: (en sincronia con el gesto de la Profesora Giroux que sefiala al

lado de las fichas rojas; ver imagen 8) veces 2...

Krysta: (que ha estado siguiendo la discusion) veces 2 igual...

Profesora Giroux: (Sefala ahora la ficha azul; ver imagen 9) mas 1.

Albert: (Casi al mismo tiempo) mas 1.

Profesora Giroux: (Senalando ahora un espacio vacio donde irfa la

semana 10; ver imagen 10) ;10?

Albert: (la Profesora Giroux sefala en silencio el lugar donde deberian

estar las fichas rojas; imagen 11) veces 2.

Krysta: (al mismo tiempo) veces 2.

Profesora Giroux: (sefiala en silencio el lugar donde deberia estar la

ficha azul; ver imagen 12)

Krysta: mas 1.

Albert: (mira a la profesora) ;menos 12, jveces 2, menos 12, smas 12
129

Figura 21. Imagenes 1-12 La profesora Giroux y Albert trabajando juntos.
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En el nimero 5 la profesora invita a Albert a buscar de nuevo la férmula o
secuencia de célculos para el ahorro. Pregunta: “;qué hicieron aqui?” (frase
5, imagen 6). Albert demuestra aceptacién de la invitacion de la profesora
con todo su cuerpo: Toma una profunda inspiracion y golpea el escritorio con
su boligrafo (imagen 7). La manera como la profesora plantea sus preguntas
anima: da a entender que Albert puede resolver el problema pero no se ha
fijado lo suficiente en lo que marca la configuracién de las fichas y no ha
notado lo que se espera que vea —es decir, la estructura matemdtica desde
un punto de vista algebraico.

Estd implicito que la profesora conoce esa estructura algebraica. Pero
no basta con saberla. No basta porque la profesora no puede inyectar esa
estructura en la conciencia del estudiante. Para que el saber aparezca en lo
que [lamamos en el capitulo anterior una forma singular desarrollada, tanto
el estudiante como el profesor tienen que trabajar juntos. El profesor y el
estudiante deben implicarse en un proceso de objetivacion. Sucedera cuando
el saber buscado, encarnado en la forma singular desarrollada, abandone
el ambito de la atencién latente, deje de ser saber “en si”, y cruce la fron-
tera de la atencién explicita en la conciencia de Albert para convertirse en
conocimiento (es decir, en un saber “para si”). Pero Albert y la profesora no
han llegado alli.

A pesar del resultado no concluyente de la interaccién en las lineas 4-5 del
didlogo, en 5 la profesora comienza de nuevo una accién conjunta con una
palabra invitadora: “cinco”, que pronuncia mientras sostiene el quinto vaso.
Sin hablar, mueve la mano para sefalar las fichas rojas (ver imagen 8). La voz
de Albert llena el espacio del silencio de la profesora. Dice “veces dos”. La
profesora apunta entonces a la ficha azul (imagen 9) y dice, casi al mismo
tiempo que Albert, “mds 1”. Luego mueve su mano al punto donde deberia
estar el modelo de la semana 10 (imagen 10) y dice suavemente “;10?” Sin
hablar sefiala la posicién imaginaria de las fichas rojas (imagen 11), mientras
Albert mira la mano dice “veces 2” (ver imagen 13). La profesora mueve la
mano en silencio para sefalar la posicion imaginaria de la ficha azul (ver
imagen 12) y Albert dice “;menos 12 ;Veces 2 menos 12 ;Mas 12”.

En este punto de la actividad, el encuentro de Albert con el saber alge-
braico casi se ha dado. Albert aln tiene que controlar mejor los diferentes
elementos de la férmula. No le tomard mucho tiempo. Unos minutos mas
tarde la profesora organizé6 una discusion general. Invitd a varios estudiantes
a presentar sus ideas. En cierto momento le pidié a Albert que explicara los
calculos para determinar la cantidad de dinero al final de la semana 2. A
este punto, la profesora no estd segura que Albert haya ya tomado nota de
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todos los elementos de la formula buscada. Albert tampoco. Pero acepta la
invitacion y responde con cierta vacilacién:

Albert: (refiriéndose a la segunda semana) es 2, la segunda semana, es
dos veces porque se afiadieron 2 eh, délares...

Profesora Giroux: Bien...

Albert: y uno, mas uno, como uno.

Profesora Giroux: bien... haz lo mismo para la semana 4. La misma
idea, 4.

Albert: 4 veces 2...

Profesora Giroux: 4 veces 2 porque es el doble...

Albert: mds uno, 4 veces 2 mas uno igual... 9.

La clase terminé en ese momento. Al dia siguiente, los estudiantes de esta
clase trabajaron sobre un problema isomorfo. Esta vez la alcancia tenia 6
délares cuando Marianne la recibié y ahorré $3 por semana, de manera que
al final de la primera semana tenia $9, al final de la segunda semana tenifa
$12, y asi sucesivamente. Mientras hablaba con sus compafieros sobre cémo
calcular el ahorro al final de la semana 10, Albert dijo: “afade 3 délares cada
semana. Asi que lo haremos asi, 3 veces 10 es 30 [mas 6] es 36. Si, es 36”.

En un largo proceso de objetivacién, Albert reconocié progresivamente la
estructura matematica general subyacente al proceso de ahorro. Albert fue
capaz de extender la forma culturalmente codificada de conocimiento, que
era la meta de esas clases de matematicas, a nuevas situaciones durante una
evaluacion que se realiz6 a toda la clase mas de una semana después de
terminadas las clases de algebra. En la evaluacién se pedia encontrar una
expresion para el término 25 de la secuencia de la Figura 22.

[ |

[ ]

[ ] u

[ ] ] u

[ u ] ] u
EEE HNEEESEE NEESESNEE NSESSENEEN SESEEEEEEEE

u u u u [

u ] ] ]

u ] ]

[ ]

n

1 2 3 4 5

Figura 22. Una secuencia en una evaluacion que se hizo a los estudiantes mds de
una semana después.

La respuesta de Albert fue: 25*4 + 1. Incluso hizo algo mas, pues sugirié
la siguiente férmula para cualquier término de la secuencia:

_ A H1=_
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En sus palabras, la primera linea “es para poner el nimero del término”.
El ndmero 4 significa “el nimero de cuadrados que se anaden cada vez.
El nimero 1 es el primero con el que se empezd”. La segunda linea “es la
respuesta”.

Se produjo aprendizaje. El saber cultural “en si” se transformé en saber
“para si”, transformandose al mismo tiempo en conocimiento para Albert.
Esta transformacion conlleva una nueva forma de percibir, hablar, y tratar
conceptualmente con secuencias— una nueva forma de conciencia cuyo
contenido emocional aparece claramente en la duda que expresa Albert en
la linea 17 del didlogo anterior y que luego se remplaza por una manera
segura de calcular. La objetivacion, o la transformacion del saber “en si” en
un objeto de conciencia, no es el resultado de acciones individuales, ni el
resultado de una contemplacién. La transformacion es el resultado de una
actividad sensible, material y conjunta—una actividad a la que se arriesga-
ron Albert y la Profesora Giroux. Aprender siempre es un esfuerzo riesgoso,
pues requiere que dejemos la comodidad de nuestro propio nicho solipsista
para dirigirnos a algo que no es nosotros, una regién desconocida donde sin
embargo podemos hacer nuestro hogar.

Por supuesto, atin hay muchas cosas por aprender, pues aprender no es

un estado sino un proceso. Por eso hablamos de la objetivacién como un
momento en la constitucion de la conciencia, no como un “estado”.

7. Sintesis

En este capitulo he presentado un concepto clave de la teoria de la objeti-
vacion: el concepto de aprendizaje. Sostuve que el saber es una forma de
reflexion cultural e histéricamente codificada. Estas formas codificadas se
nos presentan como simples potencialidades. A través de su actualizacion,
esas formas codificadas, generales, adquieren un contenido conceptual. Este
contenido conceptual actualizado o materializado es el conocimiento. Pero
el contenido conceptual no es algo no mediado. Para ganar actualidad, para
ser real, el contenido conceptual debe aparecer en una actividad. En otras
palabras, la forma como llegamos a conocer esta determinada (no de manera
causal, sino dialéctica) por la actividad por medio de la cual se materializa
el saber. Esta consustancialidad del conocimiento y la actividad se refleja
en la manera en que las formas y modos de interaccién social, culturales,
materiales e ideales, que estan a la base de la actividad, imprimen su marca
en el contenido conceptual actualizado. Esta es una de las ideas centrales
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expuestas aqui y que son distintivas de la teoria de la actividad en general
(Leont’ev, 1978) y de la teoria de la objetivacién en particular.

Pero a causa de la naturaleza mediada inherente al conocimiento, conocer
no es un proceso directo. Aqui es donde entra en escena el aprendizaje.
Conocer necesita aprendizaje. En la teoria de la objetivacion, el aprendizaje
se concibe como el encuentro consciente y deliberado con formas histérica
y culturalmente codificadas de pensamiento y acciéon. Mds precisamente,
el aprendizaje se describe como procesos de objetivacion. Dichos procesos
se definen como procesos de actividad por medio de los cuales el saber
“en si” adquiere una forma particular desarrollada —Ila Gnica manera de
convertirse en objeto de conciencia, y por lo tanto en conocimiento para
nosotros (saber “para si”).

El ejemplo discutido en la Gltima seccién ilustra estas ideas. Presentamos a
estudiantes de grado 4 una serie de tareas (de ahorro) de dificultad creciente,
cuya meta era la actualizacion de una forma codificada de pensar que reco-
nocemos como algebraica. Esta forma de pensar es pura potencialidad. No
puede aparecer de la nada. Sélo puede actualizarse, es decir, llenarse con
contenido tedrico, por medio de una actividad © que la materializa. Nuestro
diseno didactico favorecié un contenido tedrico en el que se buscaba una
féormula generalizada por medio de la mediacién de vasos, fichas, papel,
boligrafo y formas elaboradas de interaccion social—nuestra componente
® (ver Figura 18).

Los extractos presentados muestran que la forma codificada de pensa-
miento, al comienzo pasé desapercibida para los alumnos, que recurrieron
a formas aritméticas de generalizacion. Para que pudieran notar las formas
de pensamiento algebraico, la actividad de clase tiene que evolucionar de
manera que las formas algebraicas de pensar se conviertan en objetos de
conciencia, es decir sean reconocidas. Primero, esto conlleva la superacién
de la diferencia, en el devenir conjunto del “Yo” y el “eso”. Seglin Heidegger,
“Reconocer es re-conocer= diferenciar, es decir, algo como eso y eso, y por
lo tanto entender eso como “eso mismo” (Heidegger, 2004, p. 16; cursiva
en el original).

Ese “eso” que alin-no-es-nosotros aparece timidamente en las frases 5 y
6, cuando Albert comienza a notar que puede haber una manera diferente
de ver las fichas. Empieza una diferenciacion, es decir un reconocimiento.
El siguiente intercambio intensivo entre la Profesora Giroux y Albert, en el
que realmente trabajan juntos, condujo a una materializacién de la forma
codificada de pensamiento. Por medio de un proceso conjunto de objetiva-
cién en el que las fichas de bingo y otros objetos materiales, los gestos de
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la profesora y las palabras de Albert aparecen juntos y forman una unidad,
la forma codificada de pensamiento algebraico aparece en la conciencia
dotada de un contenido tedrico especifico. Este contenido tedrico singular
no se aplica solamente a este o aquel problema de alcancia, de la misma
manera en que el saber romper nueces no se aplica a esta o aquella nuez.
Albert es capaz de aplicarlo también a otros problemas, como el problema
abordado durante la evaluacién, que no tiene nada que ver con ahorro. La
forma singular desarrollada que encarna al general es en realidad una tota-
lidad.Y cuando es totalidad ocurre el aprendizaje.
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