Ser, Subjetividad y Alienacion

Luis Radford

1. Introduccion

Un domingo de septiembre de 2004, me encontraba almorzando con Guy
Brousseau. Ambos fuimos invitados por Bruno D’Amore a la Convencion de
diddctica de la matemadtica que Bruno y Gianfranco Arrigo organizaron en la
Alta Escuela Pedagdgica en Locarno, Suiza. En esa época estaba trabajando
en el primer borrador de la teoria de la objetivacién (Radford, 2006) y tenia
la impresion que existian importantes diferencias entre lo que yo estaba
tratando de articular y la muy profunda e inspiradora teoria de Guy —la
teoria de las situaciones didacticas (Brousseau, 1997). Pasamos discutiendo
todo el almuerzo. Recuerdo haberle preguntado a Guy sobre la postura
ontélogica de la teoria de situaciones didacticas. ;Se trata de una teoria de
tipo realista? Es decir, ;acaso la teoria supone que las matematicas, a través
de su arsenal conceptual, describen un mundo externo, independiente de
la actividad humana? Luego de comentar que, en efecto, no es ese tipo de
preguntas el que se discute generalmente en los articulos didacticos, Guy
explicé que la teoria de situaciones no seria realista en ese sentido, adu-
ciendo que hay, por debajo de los conceptos matematicos que formamos,
mecanismos humanos conceptuales de comprehensién del mundo.

Luego vino mi turno de dar respuesta a la pregunta que yo mismo habia
formulado. Era claro que Ilegdbamos a conclusiones similares, aunque, en
mis razones tenfan mas que ver con argumentos respecto a la cultura. “;Ves?”
—observé Guy— “Estamos de acuerdo.” Las diferencias no se presentaron
sino hasta llegar a la hora del postre, cuando abordamos la cuestion de la
relacion entre el profesor y los estudiantes. Para la teoria de las situaciones
didacticas, no existe tal cosa como que el profesor y los estudiantes trabajen
de manera conjunta en la solucién de un problema —ciertamente no en el
sentido en que lo hemos concebido en la teoria de la objetivacion (ver el
ejemplo de la profesora Giroux y Albert, discutido en el capitulo anterior).

En un articulo en el que mi colega Michael-Wolff Roth y yo nos empena-
mos en explorar otras maneras de conceptualizar |a relacion entre el docente
y el estudiante sugerimos la idea de “togethering” (Radford y Roth, 2011).
Togethering es un término que no existe en inglés. Es la unién del adverbio
“together” que quiere decir “juntos” y del sufijo “-ing”, que afade la idea de
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accion. Podriamos intentar traducir “togethering” como “haciendo o traba-
jando juntos, en la misma direccién, hombro con hombro.” “Togethering”
supone que no hay linea de demarcacién entre el docente y el estudiante.
Aunque el docente no esta al mismo nivel que el estudiante en cuanto a su
familiarizacion con los saberes matematicos, los dos trabajan juntos hacia
la revelacién o actualizacién del saber matemadtico.

Es por ello que “togethering” no podria incorporarse a la teoria de si-
tuaciones didacticas. De hecho, en la teoria de las situaciones didécticas,
uno de los papeles del docente es asegurarse de que el estudiante acepte
la responsabilidad de resolver el problema por su propia cuenta, lo cual en
esa teoria es llamado devolucion. La cuestién es que existe, y siempre debe
existir, una brecha entre el profesor y el estudiante. Profesores y estudiantes
son conceptualizados aqui como individuos que obedecen a una division
de trabajo implicitamente formulada en un contrato didactico. De acuerdo a
este contrato didactico, la solucion matematica tiene que efectuarla el estu-
diante, no el docente. En palabras de Brousseau, “Entre el momento en que
el estudiante acepta el problema como si fuera suyo [es decir, el momento
de la devolucién —LR] y el momento en el que el estudiante produce su
respuesta, el profesor se abstiene de interferir y sugerir el saber que se quiere
ver aparecer” (Brouseau, 1997, p. 30).

Poco a poco empezamos a darnos cuenta que Guy y yo no estdbamos con-
ceptualizando al estudiante y al maestro de la misma manera. Poco a poco,
mientras comiamos el postre, empezamos a darnos cuenta de que hay un
abismo tedrico entre lo que él propone y lo que yo sugiero. Naturalmente,
se trata de una diferencia sumamente importante. Durante nuestra discusion
mencioné a Guy que, en su teorizacion, él se estaba apoyando en el con-
cepto de individuo que propuso la filosofia de la ilustracion en el siglo XVIII,
en particular a través de la obra de Kant y su idea del sujeto auténomo. En
investigaciones socioculturales, en particular en aquellas que se basan en los
trabajos de Vygotsky, la autonomia no es una condicién necesaria para que
ocurra el aprendizaje. La Autonomia es su resultado. Es suficiente pensar en
el concepto de zona de desarrollo proximo de Vygotsky. Una de las diferen-
cias entre la zona de desarrollo actual y la zona de desarrollo préximo es,
en efecto, la autonomia del alumno.

Dice Vygotsky:

la diferencia entre ... el nivel de desarrollo actual, que esta determi-
nado por los problemas resueltos de manera auténoma y el nivel que
alcanza el nifio cuando resuelve problemas ya no solo, sino que en
colaboracién, determina precisamente la zona de desarrollo proximo.
(Vygotsky, 1985, p. 270; 1987, p. 209)
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Guy tom6 nota de nuestro desacuerdo. Escribié algo en un grueso y elegante
cuaderno que saco de su maletin, mientras que yo escribia algunas notas en
un cuadernillo que habia tomado de la mesa de noche del hotel. Guy me
miré con una sonrisa amistosa, mientras que recogia el Gltimo pedazo de
postre sobre su platillo. Entendimos que nuestras concepciones sobre este
punto crucial de la educacién eran definitivamente diferentes.

La cuestion de la autonomia en el aprendizaje es tan central para la
teoria de las situaciones didacticas que un cambio en torno a ella podria
comprometer la teoria. Otras cosas podrian eventualmente ser cambiadas,
pero ciertamente no la cuestion de la autonomia. De hecho, toda una serie
de conceptos de la teoria de las situaciones didacticas esta organicamente
ligada a esa idea del alumno auténomo —por ejemplo, devolucién, la cual
ya he mencionado, pero también la diferencia entre situaciones didacticas
y adiddcticas, asi como el “Efecto Topaz”. La idea de autonomia subyace
evidentemente al disefio y comportamiento del milieu (es decir, el medio),
etc. En todas estas nociones, es el estudiante quien debe tomar la responsa-
bilidad de resolver el problema que se le propone y producir asi el saber en
cuestion. Por eso dice Brousseau que si el maestro le enseia (explicitamente
o implicitamente) al estudiante como resolver el problema, el estudiante no
ha aprendido matematicas (Brouseau, 1997, pp. 41-42). No ha aprendido,
porque la solucién al problema no es del alumno, sino del maestro. En la
teoria de situaciones didacticas el estudiante produce su aprendizaje.

La discusion con Guy volvié a mi mente varios afnos mas tarde. Sucedié
en Sao Paulo a finales de Octubre del 2008, un viernes en la tarde en una
conferencia sobre la teoria de la objetivacion. Para ilustrar la idea de objetiva-
cién mostré un video clip en el que se observa la interaccion de la profesora
Giroux y Albert que discuti en el capitulo anterior. Cuando finalicé mi pre-
sentacién, un participante levanté la mano y dijo: “ese es un claro ejemplo
del Efecto Topaz”. De hecho, el efecto Topaz hace referencia a casos en los
cuales el profesor busca que el estudiante diga la respuesta; para lograr esto
el profesor da pistas al alumno. El profesor sugiere, a diferentes niveles de
explicitud, la codiciada respuesta

[...] disimulandola bajo cédigos didéacticos cada vez mds transparen-
tes. El problema es cambiado completamente, el profesor pide del
estudiante adhesion y negocia un precio inferior de condiciones bajo
las cuales los estudiantes acabaran dando la respuesta esperada; [para
eso] el profesor termina asumiendo la responsabilidad de la parte
esencial del trabajo. (Brousseau, 2003, p. 7)
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Asi que en la interaccién estudiante-profesor que se halla dentro de la
categoria del Efecto Topaz el profesor “guia” las respuestas del estudiante y
en consecuencia lo que vemos no es un aprendizaje genuino. El aprendizaje
no es genuino porque la respuesta no viene del estudiante. A través de una
serie de acciones, sugerencias y pistas, el estudiante es empujado a dar la
respuesta esperada. Vistos a través de estos lentes, los gestos y las preguntas
de la profesora Giroux podrian ser considerados inapropiados en cuanto
que podrian estar sugiriendo la respuesta. La profesora Giroux podria estar
poniendo en riesgo la autonomia de Albert en su aprendizaje y, de hecho,
impedirla.

Como argumenté en mi respuesta al participante de la conferencia que
veia un ejemplo del Efecto Topaz en las acciones de la profesora Giroux,
en la teoria de la objetivacién, la relacion entre el profesor y los estudiantes
no es vista a través de los lentes de un contrato didactico implicito firmado
entre dos partes individuales —un contrato que mantiene ambas partes a
cierta distancia una de la otra, tratando de maximizar los resultados de su
“asociacion” contractual. Tampoco la teoria de la objetivacién concibe el
aprendizaje como algo que tiene que emanar del estudiante. En la teoria de
la objetivacion la relacion docente-estudiante estd enmarcada por la idea de
actividad o labor conjunta y es de naturaleza ética.

La interaccién entre individuos (docentes y estudiantes) hace parte de la
actividad o labor conjunta en el sentido explicado en el capitulo anterior.
Ya que no hay linea divisoria entre “yo” y “el otro,” hay espacio para un
compromiso verdadero entre los participantes de la actividad. La relacién
ética que la teoria de la objetivacién aporta, borra la separacion entre docen-
tes y estudiantes que la teoria de las situaciones didacticas se esfuerza por
mantener. Operando sobre formas especificas no egoistas (como la respon-
sabilidad inter-subjectiva) sobre las que regresaré mds adelante, tal relacién
ética permite considerar interacciones tales como las de la profesora Giroux
y Albert como propicias para el aprendizaje genuino.

Por supuesto la relacién ética basada en una orientacién genuina no
egoista hacia los otros es algo que tenemos que fomentar. Abandonados a
su suerte, nuestros estudiantes continuaran comportandose de acuerdo con
los patrones individualistas que permean la mayoria de nuestras sociedades
capitalistas contemporaneas y que tienen convertidas nuestras escuelas en
instituciones similares a bancos (Freire, 2004): espacios sociales donde los
estudiantes llegan a obtener créditos y credenciales que les pueda garantizar
un avance personal en la sociedad.



Luis Radford

Esta empobrecida version de la escuela es lo que Baldino & Cabral (1998)
y Pais (2011) llaman la escuela como “sistema crediticio”. La situacion de-
plorable en la que se encuentra la escuela hoy en dia, situacion que resulta
de su transformacion en un apéndice de la economia politica, no significa,
empero, que la educacién haya perdido toda esperanza emancipadora. La
educacién tiene un papel muy importante que jugar hoy en dia. Su importancia
radica precisamente en su potencia para transformar el mundo y a los indi-
viduos que lo habitan. Es alli donde la educacién encuentra su justificacion.
Si cuando aprendemos algo, seguimos siendo los mismos seres humanos,
entonces realmente no hemos aprendido nada. Seguimos siendo sujetos so-
metidos a las formas predominantes capitalistas de produccién y sus formas
individualistas de interaccién (Radford, 2012). Aprender no es simplemente
adquirir un conocimiento, sino transformarse como sujeto humano.

Si consideramos la educacién matematica como una especie de apéndice
de las matematicas, es decir como la bisqueda de métodos pedagdgicos
eficientes para transmitir el saber matematico a los estudiantes, entonces es
claro que las discusiones de este tipo no son de interés. La educacién ma-
temdtica podria ser concebida como un apéndice matematico de técnicas
sin necesidad de discusiones éticas y preguntas de subjetivacién. Pero si
consideramos la educacion matemética como lo he sugerido en el capitulo
4, es decir, como una practica social, cultural, politica e histérica de crea-
cién de nuevos individuos capaces de reflexionar criticamente de manera
matematica sobre las cuestiones urgentes de sus comunidades y su mundo,
entonces esta discusién cobra mayor importancia (Radford, 2013, 2014).

Para avanzar en esta practica necesitamos reflexionar acerca de las formas
de produccién de saber y los modos de interaccién social que podemos
motivar en las escuelas. No creo que sea una exageracion decir que, en la
actualidad, lo que la mayoria de los estudiantes encuentran en la clase de
matematicas es alienacién. Estar en la clase de matematicas, es encontrarse
en un espacio en el que el estudiante no se reconoce; es estar en un espacio
ajeno. En Ontario, muchos estudiantes dejan de seguir los cursos de mate-
maticas tan pronto como les sea posible. Esto sucede al final de grado 10,
a la edad de 15-16 afios. Podria dar muchos mas ejemplos, pero éste no es
mi punto. El punto mas bien es como parar esto —como hacer para que la
escuela pare de producir alienacién y sujetos alienados.

Este capitulo estda organizado de la manera siguiente. En la seccion 2 in-
troduzco los conceptos de ser y subjetividad tal y como son concebidos en
la teoria de la objetivacién. Los lectores notardn una simetria conceptual
con los conceptos de saber y conocimiento discutidos en el capitulo 4. En
la seccion 3 se definen los procesos de subjetivacién y se discute su relacién
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con los procesos de objetivacién en la escuela. En la seccion 4 se aborda el
problema de la alienacién, que vemos como una enfermedad endémica de la
escuela contemporanea. El foco central de la seccién 5 es la forma que puede
tomar una lucha contra la alienacién; arguyo que es necesario repensar las
formas de produccion de saberes y de cooperaciéon humana en el aula. En
la seccion 6 presento un ejemplo concreto de nuestro trabajo con maestros.

2. Ser y subjetividad

El concepto de ser que ofrece la teoria de la objetivacion esta sustentado
en lo que podriamos llamar su naturaleza cultural. Lo que esto quiere de-
cir es que nuestra idea de lo que es un individuo, su individualidad (self),
su “identidad” (para decirlo en términos modernos) y su poder de accién
y voluntad (agency), son relativos a su momento histérico. Si hubiésemos
nacido en la Grecia antigua o en otro periodo histérico, nos hubiésemos
concebido y comportado socialmente de una manera muy distinta de la
manera en que lo hacemos hoy en dia. Nuestro sentido de lo que es un
individuo y de su individualidad hubiése sido muy diferente. En la Atenas
de Platén, por ejemplo, en medio de una sociedad articulada alrededor de
una distincién entre ciudadanos libres y esclavos, con una valencia negati-
va al trabajo manual y una valencia positiva al trabajo intelectual, con una
obsesion por la diferencia entre opinién y verdad, entre mito y filosofia,
nos hubiésemos encontrado con un sentido de individualidad definido por
un criterio politico-geografico de inclusién/exclusiéon (Cambiano, 1993,
p. 124) definido, en el dmbito del quehacer cotidiano, alrededor de la
oposicion entre pasion y temperancia. En esa época, el individuo se define
en términos de la lucha por el control de si mismo: la batalla que se gana
contra la pasion. Refiriédose al sentido de individualidad (self) del tiempo
de Platén, dice Taylor:

lo que se gana a través de la razén es el control de si mismo (self-
mastery). El buen hombre es ‘maestro de si mismo’... Ser maestro de
si mismo es hacer que la parte superior del alma se imponga a la parte
baja del alma, lo que significa que la razon gobierna a los deseos.
(Taylor, 1989, p. 115)

Muy diferente es el concepto contemporaneo de individuo, definido més
bien como propietario privado, un sujeto individualista, arrastrado no por
la lucha griega de la razén y el orden contra el deseo y el caos, sino por
una ética de consumismo y gratificacién instantdnea, un sujeto urgido so-
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cialmente —como lo sugiere lllouz (1997, p. 35)— a expresarse de manera
“creativa y auténtica”.

Estos ejemplos muestran que la cultura ofrece la “materia prima” a partir de
la cual los sujetos forman sus ideas de lo que son (su sentido, su identidad, su
poder de accién, etc.). Evidentemente la relacién entre esa “materia prima”
y los tipos de individuos que resultan no puede verse como una relacién
l6gica, causal o mécanica. La relacion es, de hecho, dialéctica. Conviene,
por consiguiente, distinguir los elementos de la relacién dialéctica y empezar
por distinguir conceptualmente entre lo que queremos decir por “ser” y lo
que llamaremos “subjetividades.”

Para dar cuenta de la naturaleza cultural del ser proponemos la definicién
siguiente. El ser es una categoria general, cultural, ontoldgica, constituida de
formas histéricamente codificadas de concepcion acerca de los individuos
y de las maneras en que estos éstos son Ilamados a presentarse al mundo
y a relacionarse con otros individuos. De manera mas precisa, el ser esta
constituido de formas culturales de estar y vivir en el mundo: formas de
concebirse, y de que nos conciban; formas de posicionarse y que nos posi-
cionen; formas del yo y de la alteridad (esto es, de relaciones consigo mismo
y con otros). Como el saber, el ser es potencialidad (d0vauig, dunamis) en
el sentido discutido en el capitulo 4.

sQué entendemos por subjetividad? Subjetividad es la actualizacién o
materializacion siempre en curso del ser. La actualizacién o materializacién
siempre en curso es un sujeto Gnico, concreto, cuya especificidad resulta
del hecho de que ese sujeto es sujeto reflexivo que siente y actda, siempre
en devenir: un proyecto inacabado e inacabable de vida.

El nombre de ese proceso a través del cual el ser produce subjetividades es
la actividad humana. Es, en efecto, a través de la actividad humana que nos
ponemos en devenir y nos convertimos en individuos inacabados, en flujo
constante, y que nos producimos a nosotros mismos con, y a través, de otros,
dentro de las posibilidades y limites que ofrece la cultura (Radford, 2008).

La Figura 23a muestra la actividad humana como entidad mediadora
que, partiendo del ser (es decir, de formas culturalmente codificadas de
estando-presente-en-el-mundo), va produciendo subjetividades (individuos
inacabados en flujo constante), Sb.

Conviene insistir que la subjetividad no es una “marca” o “copia” del ser.
Tales ideas resultan a menudo de:
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Una concepcién estrecha de la cultura (Radford, 2014), segin la cual la
cultura impone las formas de subjetividad.

Una concepcién reducida del ser humano, y

Una concepcién inadecuada de la actividad humana.

Hay que recordar que la actividad no es un mecanismo causal entre ser
y subjetividad. Tal y como la concebimos aqui, siguiendo las pautas del
materialismo dialéctico, la actividad humana es un sistema en constante
desarrollo, afectada incesantemente por las entidades que ésta media.
También hay que recordar que, en nuestra aproximacion, el sujeto
humano no es concebido como simple receptor pasivo de influencias
externas con una estructura innata propia (Leont’ev, 1974, p. 5). Dice
Leont’ev:

La actividad es una unidad molar, no una unidad aditiva de la vida
fisica, material del sujeto. . . la actividad no es ni una reaccion ni
una totalidad de reacciones, sino un sistema que tiene estructura, sus
propias transiciones y transformaciones internas, su propio desarrollo.
(Leont’ev, 2009, p. 84)

Volvamos ahora a nuestro sistema dialéctico ser-actividad-subjetividad,
mostrado en la Figura 23. Desde el punto de vista del desarrollo cultural,
las formas concretas de subjetividad pueden ser culturalmente codificadas,
dando por resultado una transformacién de la categoria del ser. Pasamos del
ser al ser”. Eso es lo que muestra la Figura 23a.

Sbl!
Sb Sb’

Sh

Ser”
Ser’

Ser’
Ser

Ser

Figuras 23a (a la izquierda) y 23b (a la derecha). La actividad humana efectda la
mediacién del ser que permite su instanciacion o materializaciéon como subjetividad.

Demos un ejemplo histérico. Con la expansion de la manufactura a fines
del medioevo, aparece una nueva forma de subjetividad: mercaderes, ban-
queros, cambistas, prestamistas, etc., cuyas acciones se posicionan alrededor
de la ganancia monetaria y el interés propio —una subjetividad de tipo muy
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diferente de la del mundo rural. Poco a poco, se produce una codificacién
cultural de esas subjetividades que, primero condenadas por la iglesia, pasan
a ser toleradas, para terminar, en el curso de muchos anos, por ser aceptadas
socialmente.

“A partir de 1074,” dice Le Goff en su excelente libro Mercaderes y banque-
ros en la Edad Media, “el Papa Gregorio VIl ordena a Felipe |, rey de Francia,
restituir a los mercaderes italianos que se fueron a su tierra, la mercaderia que
les habia confiscado” (Le Goff, 1956, p. 75). Guillaume Durand declarara un
poco mas tarde que “Los comerciantes trabajan para el beneficio de todos y
hacen obra de utilidad publica trayendo y llevando mercaderias a las ferias”
(Le Goff, 1956, p. 80). A través de la actividad humana, que parte de una
categoria del ser, son no solamente producidos tipos de subjetividades ya
codificadas (y por tanto reconocibles), sino también nuevas subjetividades que,
codificadas a su vez dentro de contextos histéricos y econémicos precisos y
sus correspondientes luchas de poder, dan lugar a una categoria aumentada
o transformada que hemos designado Ser” en la Figura 23a. Aparece asi, por
ejemplo, una nueva forma de estando-presente-en-el-mundo, que valora lo
que los mercaderes italianos de fines del medioevo [lamaban la ragione, es
decir, una aproximacion reflexiva al mundo que calcula meticulosamente
pérdidas y ganancias, que organiza la accién humana de acuerdo a una nueva
razén metddica. La Figura 23b muestra la dialéctica de produccién de seres,
como categorias generales, y de subjetividades, como categorias concretas.

Dentro de este marco general de la concepcién cultural del ser y de las
subjetividades vemos, pues, que la actividad humana juega un papel im-
portante en la produccién de subjetividades. Podemos preguntar: ;Cémo
es la actividad humana que, en la escuela, produce a los maestros y a los
alumnos? ;Cual es su especificidad? En la proxima seccion retomaremos las
ideas desarrolladas en esta seccion e introduciremos el concepto de proceso
de subjetivacion y su relacién con el proceso de objetivacién en el ambito
de la escuela.

3. Procesos de objetivacion y de subjetivacion en la escuela

La actividad escolar no produce solamente saberes. También produce subje-
tividades. Es por ello que el aprendizaje es a la vez conocimiento y devenir.

En efecto, el estudiante no es un autémata que aprende a resolver pro-
blemas. La escuela de educacién matemdtica critica ha insistido en que el
estudiante no es simplemente un sujeto cognitivo (ver, por ejemplo, Valero,
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2004). Al aprender, también sentimos. En vez de ser puramente fisioldgico,
ese sentir estd cargado culturalmente de concepciones a través de las cuales
nos concebimos de una manera u otra —por ejemplo, como buen resolutor
de problemas, como incapaz de comprender las matemdticas, etc. (Radford,
2015). Sin embargo, nuestra larga tradicion racionalista Occidental presenta
a menudo las matemdticas como un puro esfuerzo intelectual o cognitivo.
La realidad es que no s6lo pensamos matematicamente, también sentimos
matematicamente. Hay toda una dimensién afectiva en el aprendizaje que
incluye las emociones de manera crucial. Esas emociones no son simples
entidades bioldgicas, ellas se desarrollan socialmente. Tal y como lo advierte
Vygotsky:

Al igual que las otras funciones mentales, las emociones no permane-
cen en la conexion dada en virtud de la organizacién bioldgica de la
mente. En los procesos de la vida social, los sentimientos se desarro-
llan 'y las formas y conexiones precedentes se desintegran, las emocio-
nes aparecen con nuevas relaciones con otros elementos de la vida
mental, nuevos sistemas se desarrollan, aparecen nuevas aleaciones
de funciones y unidades de un orden superior en las que los patrones
especiales, interdependencias, formas especiales de conexién y movi-
miento son dominantes. (Vygotsky, 1999, p. 244)

En el ejemplo discutido en el capitulo 5, hemos visto cémo la profesora
Giroux y Albert trabajan juntos en la bisqueda de una forma algebrdica de
resolver el problema sobre la secuencia numérica. El primer intento falla.
Este intento va de la linea 1 a la linea 4, que reproducimos a continuacioén:

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

Albert: ... 2

Profesora Giroux: (Sefalando la ficha azul; imagen 3) ;mas?

Albert: 1

En ese momento, la interaccién profesora/estudiante esta a punto de rom-
perse. Pero, como anotamos en el capitulo 5, la profesora relanza la invita-
cién a Albert para seguir trabajando juntos. La tensién aparece en el silencio
que queda luego del intento fallido y aparece también en la tension en los
cuerpos de la profesora y del estudiante. Con un tono suave pero tenso, la
profesora retoma el vaso que representa la semana 5 y relanza la invitacién a
Albert diciendo: “;Qué hicieron aqui?” Albert acepta la invitacion, buscando
desentensarse con un gran respiro, acercando el cuerpo de nuevo a la mesa
y a las fichas de bingo y golpeando, probablemente inconcientemente, la
mesa con su boligrafo (ver imagen 2, Figura 24).
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Figura 24. La invitacién de la profesora (imagen izquierda). La aceptacién de
Albert (imagen derecha).

Reconocemos aqui un proceso de objetivacién en la medida en que hay
un saber en juego que estd por convertirse en objeto de conciencia: una
estructura algebraica que aparecerd progresivamente, entre un juego de
gestos, preguntas y respuestas. Pero reconocemos también un proceso de
subjetivacion. Por proceso de subjetivacion entendemos el proceso a través
del cual nos afirmamos como proyectos Unicos de vida, como subjetividades
en curso (subjects in the making). En el pasaje mencionado arriba, Albert se
estd afirmando como estudiante; de manera mas especifica, Albert se esta
afirmando como sujeto de la educacion. Albert se esta también posicio-
nando en una practica matematica donde las cosas son pensadas de cierta
manera, y a las cuales se hace referencia a través de un lenguaje (formal y
no formal) matematico propio, practica que conlleva sus formas de percibir
objetos, signos y diagramas. Albert no esta simplemente observando; Albert
esta profundamente implicado tratando de comprender y de colaborar con
la profesora. No menos importante es la respuesta de Albert a la invitacion
de la profesora a proseguir intentando ver lo que no aparece claramente a la
conciencia todavia (es decir, la estructura algebraica, la manera algebraica
de contar las fichas de bingo). Ese segmento de la interaccion revela ese
proyecto de vida en curso que llamamos Albert: una subjetividad en deve-
nir, tratando de luchar a brazo partido con la profesora para entender una
l6gica matematica cuya comprension todavia le escapa; una subjetividad
que no obstante los problemas y a través de esos problemas y dificultades,
se muestra, se afirma y se posiciona en la actividad concreta.

Y al mismo tiempo, la profesora Giroux hace parte de ese proceso de subje-
tivacion. Albert y la profesora Giroux se estan co-produciento mutuamente
como sujetividades al interior de las concepciones histérico-culturales del
ser (ser alumno y ser profesor) que vehicula la escuela. La profesora Giroux,
al asumir su papel de profesora, también se muestra y se afirma como sujeto
de la educacién. Luego del intento fallido del primer conteo (lineas 1 a 4), la
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profesora tiene una necesidad inconmensurable de la respuesta de Albert. Su
invitacion a recomenzar el conteo es un /lamado existencial (Lévinas, 1982).
Albert puede o no responder al llamado que ella le ha hecho, a la invitacion
que ella le ha formulado. Ese silencio breve —brevisimo—que transcurre
entre el momento en que Albert se da cuenta que no ha contado las fichas
de bingo como se esperaba y la invitacién de la maestra de recomenzar el
conteo que empieza con el suave pero tendido “;qué hicieron aqui?” (frase
5, Figura 21, imagen 6), ese silencio breve, parece decir: ;Sigamos probando,
Albert! {No nos demos por vencidos!

iQué desastre seria que Albert se tornara hacia otro lado y le diera la
espalda a la profesora! jQué desastre seria que Albert rehusara la invitacion
y dijera que él no va a entender jamas las matematicas! jQué desastre seria
que la profesora se dijese que es mejor parar de intentar alli, pues Albert no
va entender! No. Ella no lo va a hacer. La profesora tiene que afirmarse. Y
para afirmarse como una buena profesora, ella tiene una necesidad infinita
que Albert acepte la invitacion. La tension se suaviza en la aceptacién de
Albert en responder a la urgente siplica de la profesora. Responder al lla-
mado del otro es parte de la responsabilidad. En su libro “Fthique et infini”,
Lévinas nota que la responsabilidad es la estructura esencial, primera, de la
subjetividad . . . “Es en la ética, comprendida como responsabilidad, que se
amarra el nudo mismo de lo subjetivo” (1982, p. 91).Y explica mas adelante:

La responsabilidad no es simplemente un atributo de la subjetividad,
como si ésta existiera ya en ella misma, antes de la relacion ética. La
subjetividad no es un ‘por si-mismo’. Esta es inicialmente ‘para otro’...
Es una estructura que no se parece para nada a la relacion intencional
que nos vincula, en el conocimiento, al objeto —humano u otro. (Lé-
vinas, 1982, pp. 92-93; traduccién libre)

La invitacion de la profesora y la aceptacién de Albert se encuentran en
una actitud ética de confianza mutua. Hay una entrega del uno al otro y del
otro al uno. “Me pongo en tus brazos”. Hay una entrega mutua (a mutual
surrender).

De lo anterior se desprende que una misma actividad puede contener pro-
cesos de objetivacion y subjetivacién. Implicados en la misma actividad, los
proceos de objetivacion y subjetivacién no corren separadamente. Si nosotros
hablamos de ellos como cosas distintas es simplemente por comodidad de
andlisis. Lo que esto quiere decir es que si hiciéramos un zoom a la actividad,
veriamos adentro, por decirlo asi, entrelazados, los procesos de objetivacién
y subjetivacion (ver Figura 25).
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Figura 25. Procesos de objetivacion y de subjetivacién dentro de la actividad que
media a la vez Saber/Conocimiento y Ser/Subjetividad.

El ejemplo de actividad que acabamos de analizar ilustra brevemente, ain
si es solamente de manera muy general, como se co-producen subjetividades
en la aula de matemdticas y cémo, bajo ciertas condiciones, los sujetos se
afirman de cierta manera. El ejemplo muestra en particular una actividad
en la que la produccién de saberes se concibe como produccién conjunta
profesora-estudiante y la cooperacion humana se nutre de una ética de
responsabilidad. A una actividad de aula sentada en una ética diferente de
colaboracién humana 'y en formas diferentes de produccién de saberes corres-
ponderian maneras distintas de afirmarse y tipos diferentes de subjetividades.

Muy distinta es, por ejemplo, la actividad de aula de la ensehanza tradi-
cional, en la cual el producto de la actividad aparece a los estudiantes como
algo extrano, como algo alejado de ellos. Los estudiantes no reconocen en el
resultado de la actividad sus labores intelectuales y afectivas. Esto es lo que
sucede también muy a menudo cuando la ensefanza y el aprendizaje de las
matematicas se plantean como algo puramente técnico. Muchos estudiantes
no se posicionan dentro de los discursos y practicas de las matematicas, y
como resultado, terminan con sentimientos negativos respecto a las mate-
maticas. Actividades alienantes producen sujetos alienados.

En la préxima secciéon me centro sobre el problema de la alienacién en
el aula.

4. Alienacion

Como se menciond en la introduccién, mi desacuerdo con Guy Brousseau
deriva de nuestros diferentes puntos de vista sobre la relacion entre el do-
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cente y el estudiante. A su vez, esta diferencia esta relacionada con nuestras
diferentes concepciones sobre la produccién y reproduccién del saber y las
formas de cooperacion humana que deberiamos fomentar en el aula. Mu-
chas teorias contemporaneas de la educacion suponen que en el proceso de
aprendizaje, el saber emana de, y es producido por, el estudiante. Este es el
punto de partida del constructivismo norteamericano en todas sus variantes.
En el capitulo anterior hemos sugerido conceptualizar el aprendizaje como
un proceso social (un proceso de objetivacién) en el que, a través de la
labor conjunta, las matematicas se revelan a la conciencia de los alumnos.

Ahora bien, ;de dénde viene esta idea segln la cual el saber debe emanar
del estudiante? Como lo indicamos en el capitulo 4, la idea viene de nuevas
concepciones acerca del conocimiento que surgieron en el siglo XVI. Ya
hemos dicho que, a finales del siglo XVI, hubo un cambio epistemolégico
que va del “qué” al “cémo”. Es decir, hubo en esa época un giro en el que
el foco de atencién no fue mas el objeto de estudio en si mismo (el objeto
geométrico, por ejemplo, como habia sido el caso en los griegos de la an-
tiguedad). El foco de atencién pasé a ser los procesos de produccion de los
objetos. Como sefiala Arendt, “el énfasis se desplaza del interés en las cosas
al interés en los procesos” (p. 585).

En este contexto, a finales del siglo XVI, la posibilidad de conocer algo no
reposoé ni en el descubrimiento de razones c6smicas ocultas, ni en la tradicién
—como fue el caso de la Edad Media— sino en la posibilidad de entender
el proceso de la produccién del objeto: “Yo sé algo siempre que entienda
cémo ese algo ha llegado a ser” (Arendt, 1958, p. 585). El fil6sofo del siglo
XVII, Benedicto Spinoza, dice muy claramente en su texto de 1667 llamado
“De Intellectus Emendatione” (De la reforma del entendimiento), que una
verdadera idea “muestra como y por qué algo es o ha sido hecho” (Spinoza,
1989, p. 29). Es en los siglos XVI'y XVII, es decir, en el mundo que empieza
a girar cada vez mas alrededor de la manufactura, que el saber llega a ser
concebido también como una forma de fabricacion.

Una nueva forma de subjetividad

Arendt (1958, p. 585) hace una breve pero brillante formulacién de la epis-
temologia moderna (“Yo sé algo siempre que entienda cémo ese algo ha
llegado a ser”) indicando no sélo una nueva forma de conocer, sino también
una nueva forma de subjetividad. Fsta consiste en hacer enfasis, con una
fuerza sin precedentes, en los individuos en su acto de hacer, conocer y
comprender. El individuo ya no es un receptor de conocimiento, sino un
constructor del mismo.
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Estas ideas encuentran su articulacion en el trabajo de Vico y Kant. Estos
fil6sofos plasmaron con fuerza y claridad la vision social del sujeto burgués
de su tiempo, en particular la idea de un sujeto autonémo —visién que, his-
téricamente refinada, se convirti6 en la piedra angular de la epistemologia
genética de Piaget (véase Radford, 2012 para mas detalles). Dentro de esta
vision, el saber lleg6 a ser considerado no como algo que otra persona crea
y pasa a otra persona. Es el individuo y sélo el individuo el que construye
su propio saber. Desde este punto de vista, el saber es lo que resulta de la
propia experiencia del individuo.

Interesante como podria llegar a ser, tal punto de vista plantea al indivi-
duo como un sujeto soberano: el individuo es el centro del significado, de
la conceptualizacién y de la intencionalidad. Todo emana de él. Esta es la
postura tedrica que toma el constructivismo norteamericano en su versién
radical (Glasersfeld, 1995), pero también en otras versiones que tratan de
incorporar una dimensién social, como el socio-constructivismo (Cobb &
Yackel, 1996).% El precio a pagar por asumir dicha postura extremadamente
subjetivista, sin embargo, es muy alto, ya que el individuo termina encerrado
en sus propias cavilaciones y aislado del mundo. Para decirlo brevemente,
el individuo termina alienado, es decir, alejado del mundo concreto e hist6-
rico. El sujeto aparece como un ser confinado: las Gnicas cosas que puede
entender son aquellas que provienen del sujeto mismo. En esta concepcion,
el individuo es monolégico y tautolégico.

El sujeto alienado

Y aqui [legamos a una tensién capaz de sacudir el famoso Arco del Triunfo
en Paris: por un lado, tenemos a nuestro estudiante concebido como cons-
tructor de su propio saber. Por otro lado, no podemos ocultar el hecho de
que, el saber que el estudiante supone construido en la escuela, ya ha sido
construido histéricamente y estd ya alli, a su alrededor.

Tomemos el concepto de ndmero, por ejemplo. Los nimeros y lo que pen-
samos acerca de ellos (su categorizacién en nimeros pares e impares, o en
ndmeros primos y no primos, irracionales, algebraicos, etc.) se han codificado
histéricamente, apareciendo hoy en dia en el curriculo, en libros de texto, en

23 Aparece aqui una ruptura entre el constructivismo norteamericano y la teoria de situaciones,
que considera tal posicion imposible de defender. EI problema, cabria resaltar, no es que el
sujeto construya él mismo su propio conocimiento, sino el hecho que el constructivismo
radical no incluye una fase de institucionalizacién, es decir una fase en la que el profesor
asume su rol institucional y asegura el reconocimiento y validez social, cultural e histérica
del conocimiento construido por el estudiante: «La institucionalizacién no diddctica de un
conocimiento no puede determinar a priori su propio valor cientifico y su alcance a partir
de un proceso personal y local. Esta observacion condena al constructivismo radical como
modelo didactico» (Brousseau, 2003, p. 5).
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libros especializados, etc. ;C6mo podemos hablar acerca de la construccién
por el estudiante de algo que que ya existe y fue construido anteriormente?

Por supuesto, se podria argumentar que, estrictamente hablando, los estu-
diantes no construyen el saber; se podria argumentar que, en sus esfuerzos
constructivos, los estudianes reconstruyen el saber cultural codificado en el
curriculo. Si vemos con detenimiento, sin embargo, no existe nada que de fé
de una cosa asi. Pensar que los estudiantes reinventan el saber matematico
requeriria la adopcion de una hipotesis muy fuerte: que el desarrollo onto-
genético termina ineluctablemente coincidiendo con el desarrollo histérico.
Esta hipdtesis afirma que la ontogénesis recapitula la filogénesis.

Mi colega Fulvia Furinghetti de la Universidad de Génova y yo escribimos
un largo capitulo para mostrar que esa hipétesis, formulada primero en el
ambito de la evolucién bioldgica, no puede ser extrapolada a la educacién
y a la historia de las ideas (Furinghetti & Radford, 2008). La hipétesis de la
recapitulacion significaria que la cultura no es consubstancial del saber y
del conocimiento. En efecto, independiente de la cultura, el desarrollo del
individuo estaria simplemente siguiendo el desarrollo histérico. Vemos, pues,
cudn problematica es la idea de la reconstruccién del conocimiento.

A nivel de la evolucién histérica del saber, dicha idea, también implicaria
que el saber matematico tiene su propia finalidad, es decir, tiene su propio
telos. Esto equivaldria a pensar que el saber matematico esta dotado de al-
guna manera con una linea propia de desarrollo. Esto equivaldria a pensar
que si nos aplicdramos concienzudamente, todos terminariamos pensando
matematicamente de la misma manera. Esta es una hipétesis muy raciona-
lista —que Piaget (1973) adoptd. Sin embargo, un sinnimero de datos de
investigacién antropolégica y etnomatematica simplemente echa al suelo tal
hipétesis (Lancy, 1983; Lizcano, 2009; Owens, 2001; Pumuge, 1975). Las
antiguas matemadticas griegas son substancialmente diferentes de las antiguas
matematicas chinas, por ejemplo. Ambas matematicas se desarrollaron en
diferentes direcciones y bajo diferentes supuestos teéricos. Las Matemdticas
no tienen un significado cultural invariable, ni se desarrollan en el mismo
sentido y en una sola direccion.

La tension de la que estaba hablando hace un momento —la tensién que
hace temblar al Arco del Triunfo— aparece al tratar de conciliar el lado
subjetivo del saber como construccion personal, y el saber histéricamente
constituido codificado en libros de texto, documentos curriculares, etc. La
tension resulta de las contradicciones inherentes a las formas culturales de
produccién material y conceptual. Marx (1988) resumi6 estas contradicciones
en sus Manuscritos econémico-filosoéficos cuando estuvo reflexionando sobre
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el trabajo, los trabajadores y los productos de los trabajadores. El trabajador
produce algo, un producto. Como resultado de su trabajo, ese producto
lleva consigo la realizacion subjetiva del trabajador: su expresion humana
(Fischbach, 2012). El objeto producido, sin embargo, entra a un mundo de
productos con su implacable l6gica comercial que transciende al trabajador
y que lo deja, no sin el objeto producido, sino sin los medios de plasmar en
él su subjetividad, su dimensién humana. Sin esta posibilidad de expresion,
el trabajador termina en la alienacién (Radford, 2016).

Dentro de estas formas de produccién mercantiles hay una brecha inevitable
entre, por un lado, las construcciones individuales, su sentido personal, su
valor subjetivo, y, por el otro lado, el sistema econémico que lo envuelve.
Hay una distancia que no existia en la antiguedad o en la Edad Media. Este
fenémeno, que fue inevitablemente producido por las formas modernas de
produccion a partir del capitalismo manufacturero en el siglo XVI (Beaud,
2004), ocurre también con el saber. Cuando concebimos el saber como una
construccion personal, hacemos una transposicion de formas de produccién
material a formas de produccién del saber. Y al hacerlo, importamos la con-
tradiccion inherente de las formas de produccién al ambito epistemolégico.

El objeto conceptual que la labor del estudiante produce, su producto
conceptual, se opone al saber cultural que (inscrito en el curriculo y en los
libros de texto) es visto como un poder independiente del estudiante. La
nica posible conciliacién aqui es adoptar, como hizo Piaget, una postura
racionalista, y esperar que las construcciones personales de los estudiantes,
impulsados y guiados por una misteriosa mano, convergan con el saber
existente en su cultura.

A decir verdad, existe otra posible solucién: renunciar a la idea de conci-
liacién y afirmar que nuestras construcciones conceptuales son ideas perso-
nales viables que permanecen, en virtud de la experiencia personal que las
hacen posibles, inconmesurables de estudiante a estudiante —como en el
constructivismo radical y sus otras versiones mas sociales (ver, por ejemplo,
Thompson, 2014). Sin embargo, nétese que, en este caso, la tensién no esta
resuelta: es desplazada. De una u otra forma, todavia podemos escuchar el
arco del triunfo temblar.

Me parece que es Popkewitz (2004) quien ha expuesto de la manera mds
clara posible la tension que surge de las premisas epistemologicas que con-
sideran el saber como una construccién personal. Como Popkewitz advierte,
el curriculo y los libros de texto transmiten visiones conceptuales ineludibles
y elementos normativos de las matemdticas y sus expertos. El resultado es
que el nifio no es realmente libre de escoger y construir su propio saber. La
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libertad del nifo para efectuar sus propias construcciones conceptuales es
tan solo el efecto de una ilusién. Verdad y técnicas no provienen del nifo,
sino de las matematicas:

El nifio es un agente que utiliza las formulas y aplicaciones adecuadas
de las técnicas de modelado de las matemadticas para probar y dar fé
de lo que aparece en el mundo exterior. La resolucion de problemas
se convierte en una estrategia para poner de manifiesto la pericia y
habilidad de la ciencia como el arbitro de la verdad y la falsedad.
(Popkewitz, 2004, pp. 21-22)

Popkewitz continda su andlisis diciendo que a través de nuestras estructuras
pedagdgicas de clase dirigimos “la atencién de los nifios a propuestas que ya
han sido confirmadas en el mundo a priori de la escuela y la investigacion en
educacién matematica. Las Matematicas son una herramienta para probar y
confirmar un mundo empirico” (Popkewitz, 2004, p. 21). Resulta, pues, que
a través de nuestras decisiones y disefios pedagégicos en las aulas de clase,
sin quererlo, empujamos a los estudiantes hacia actividades intelectuales y
conceptualizaciones matematicas establecidas de antemano. Sin quererlo,
creamos un formidable Efecto Topaz y pensamos ingenuamente que los
estudiantes estan produciendo su propio saber.

5. Una lucha contra la alienacion

En las secciones anteriores he argiiido que la escuela de la sociedad capi-
talista contemporanea crea una tension irresoluble entre el polo subjetivo
(el polo del sujeto) y el polo objetivo (el polo de la cultura). Dicha tensién
resulta de las formas actuales de produccién individualista del saber que
fomenta la escuela, formas que terminan en la produccion de la alienacion.
;Como podemos luchar contra esta situacion?

La manera en la que los individuos occidentales Ilegaron a concebirse a
partir del siglo XVI se ha convertido, desde hace algunos afos, en uno de
los temas recurrentes en las discusiones filoséficas y antropolégicas (ver,
por ejemplo, Cassirer, 1963; Shweder & LeVine, 1984; Todorov, 2000). Ha
habido una toma de conciencia que la concepcién del individuo como un
ser soberano autor de su propio destino ha sido acompanada de una pérdida
vital de conexién con el mundo y con los otros individuos (Taylor, 1989).

Encontramos en el filésofo aleman Edmund Husserl el ejemplo de un es-
fuerzo por repensar las relaciones entre los individuos y su mundo. Mientras
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que en sus Meditaciones Cartesianas de 1929 (Husserl, 1982) Husserl se
interesa por la manera en la cual las cosas del mundo externo se presentan a
la conciencia de un ser vivo encerrado en si mismo, en su obra monumental
de 1930, Crisis de las Ciencias Europeas y la Fenomenologia Transcendental
(Husserl, 1970), Husserl toma otro rumbo. En la Crisis, Husserl introduce una
perspectiva histérica que hace énfasis en el mundo de la vida comunitaria
compartida y la participacién de los individuos en ella. La cuestion ya no es
cémo una conciencia solitaria reconoce un mundo frente a ella a través de
actos individuales de percepcion y cognicion.

La cuestion se torna en como la conciencia entra en contacto con un mundo
publico que antecede al movimiento mismo de la conciencia. Hegel habia
ya formulado el encuentro de la conciencia con el mundo que la antecede
en términos de un reconocimiento del mundo que aparece primero como
mundo “en si mismo” pero que, en el curso de ese reconocimiento, se trans-
forma para llegar a ser un “mundo para nosotros,” un reconocimiento que
he teorizado en el capitulo anterior como un proceso de objetivacion. Sin
embargo, como ya he mencionado antes, en la toma de conciencia de este
mundo publico y sus formas de pensar y de hacer, ocurre una subjetivacion:
no sélo reconocemos el mundo. Nos posicionamos en él.

En otras palabras, la objetivacion no es un proceso en frio, sino un proceso
emocional, afectivo, que tiene que ver con la manera en la cual llegamos
a ser, no pura materia biolégica, sino subjetividades —proyectos de vida
sin terminar, siempre en movimiento y evolucién: entidades en procesos
inacabados del devenir. Nunca somos un especifico y acabado “yo”. Decir
que somos proyectos de vida, quiere decir que estamos siempre en proyec-
cién, proyectandonos en un mundo que estd alli, frente a nosostros, y que
en el curso de la proyeccion, en el curso de las actividades sociales en que
participamos, nos inscribimos en él. Decir que somos proyectos de vida,
quiere decir que en esa proyeccion hay siempre un excedente: no podemos
coincidir o aterrizar en el yo. Es por eso que nuesta ecuacién de vida no es de
igualdad, sino de desigualdad. Somos a la vez mds y menos; somos yo # yo.?*

Aunque nuestras escuelas y sistemas de educacion en general estan subsu-
midos dentro de un proyecto de sociedad politico y econémico —en nuestros
tiempos, un proyecto neo-liberal que enfatiza sin tregua las formas capitalis-
tas de produccién que siguen promoviendo la alienacion— sigo pensando
que, como educadores, no podemos simplemente darnos por vencidos.

24 Decir “soy” es, precisamente, hacer un acto de violencia al proyecto de vida que somos. Es
por eso que, cuando nos referimos a nostros mismos, no hay verbo mas violento que el verbo
ser. El verbo ser (por ejemplo, en la expresién “soy X”), aniquila el proceso de devenir en el
que nos encontramos siempre. No hay momento mas incomodo y engorroso que aquél en el
que nos presentamos a otros como “soy fulano de tal”.
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Desde el punto de vista histérico-cultural de la educacién matemdtica en
que se basa la teoria de la objetivacién, una de las cuestiones que debemos
plantearnos es: cémo encontrar aquéllas acciones que puedan garantizar
que la educacién matematica incluya una dimensién transformadora de los
estudiantes que vaya mas alla del ambito puramente matematico e incluya
explicitamente la transformacion de la dimensién humana. Habria que ver
al estudiante como mucho mds que un simple resolutor de problemas ma-
tematicos. Dada la compleja trama politica y social en la que estd inmersa
la escuela (Valero, 2009), no creo que exista una sola linea de accién que
permita esta transformacién. Sélo en los cuentos de hadas puede existir
una cosa asi. Probablemente existen varias posibilidades que necesitan ser
relacionadas unas con otras (por ejemplo las posibilidades que surgen de la
consideracion de la equidad, la inclusién y la conciencia politica).

Creo que, desde una perspectiva educativa, la lucha contra la alienacion
no puede llevarse a cabo sin repensar las formas de produccion del saber e
imaginar nuevos modos de cooperacién humana en la escuela (Radford, 2012).
En particular, necesitamos alejarnos de formas individualistas de interaccién
social en el aula. Un punto de partida podria ser la idea de actividad o labor
conjunta desarrollada en los capitulos 4 y 5. Como ya lo he mencionado
anteriormente, la actividad no debe ser vista como una simple cooperacion
entre individuos para lograr algo (que es una concepcion funcionalista de la
actividad), ni debe ser vista como un simple medio (que es una concepcién
pragmdtica de la actividad). La actividad es mas bien un sistema en constante
desarrollo (Leont’ev, 2009).

Habria que pensar que es en la actividad, vista como sistema en movi-
miento, que ocurre la realizacion del sujeto. En un pasaje de los Manuscritos
economico-filoséficos de 1844 Marx (2007, p. 121) pregunta: “;qué es la
vida?” y responde inmediatamente: “la actividad”. La actividad debe ser vista
como una fuente de vida; una labor conjunta en la que llegamos a actuar,
pensar y sentir juntos, en la realizacién de lo que Hegel (2001) [lamaba “la
obra comun”. Mi tesis, para decirlo brevemente, es que debemos concebir
la actividad como labor conjunta, y la labor conjunta como una labor de
estudiantes, y de docentes y estudiantes que trabajan hombro con hombro,
amparados en formas no individualistas de cooperacién humana y formas
comunitarias de produccion de saberes.

Para poder seguir adelante en esta conceptualizacion, debemos precisar
aln mas las caracteristicas de la labor conjunta. Una linea de accién que
hemos propuesto en la teoria de la objetivacién parte de una idea de labor
conjunta que implica un “togethering” subsumido en una dimensién ética.
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Dicha dimensién busca asegurar la creacién de posibilidades de crecimiento
humano en el aula de matemdticas.

6. Ser y subjetividades en la teoria de la objetivacion

El ser en el que hacemos énfasis en la teoria de la objetivacién gira en torno
a una ética comunitaria que esta dirigida por la responsabilidad, por el com-
promiso hacia los demas y el cuidado del otro. Estos tres vectores vienen a
configurar la estructura esencial de la subjetividad. Ya hemos hecho referencia
a la responsabilidad como unién, nexo, vinculacién, conexién y enlace con
el préjimo, que se expresa en la respuesta que hacemos al Ilamado del otro,
llamado que proviene no necesariamente de una formulacién linglistica o
semiotica, sino de la mera presencia de lo que no somos nosotros mismos
(Lévinas habla del “rostro” del otro). Como no se trata de una responsabilidad
formal o pragmatica, sino ontoldgica, es decir de una responsabilidad que es
constitutiva de subjetividades, que en nuestra respuesta no podamos hacer
efectivamente algo por el otro, no es de importancia. La responsabilidad es
un acto de darse o de entregarse (act of surrender).

Para asegurar la estructura de la subjetividad, aparece inmediatamente el
compromiso, que es la promesa de hacer todo lo posible y lo imposible, en
el transcurso de la actividad conjunta en la realizacién de la “obra comin.”
El cuidado es la preocupacion por alguien. La puesta en movimiento del
cuidado requiere el reconocimiento de la necesidad del otro y la accién
solidaria intersubjetiva correspondiente. Lejos de ser un acto de condes-
cendencia, el cuidado es la posibilidad de vernos a nosostros mismos en
el otro; de reconocer nuestra vulnerabilidad en la vulnerabilidad del otro.
A través del cuidado del otro, hay un reconocimiento de nosotros mismos
que el simple reflejo que nos proporciona el espejo no logra hacer: cuando
nos vemos frente a un espejo, siempre hay una distancia entre nosotros y el
espejo (“Estoy frente al espejo y no en él” (Bakhtin, 1990, p. 32)). El cuidado
del otro nos jala, nos arrastra poderosamente hacia el mundo y, a través de
la necesidad y vulnerabilidad del otro, nos coloca en medio de ese mundo
de sufrimientos y esperanzas.

Estos tres elementos principales de nuestra ética comunitaria conducen a
una actitud general hacia el mundo que no es cognitiva o racional. Dichos
elementos se materializan en una participacion en aula, la cual imaginamos
como un espacio publico de debates, lo que los antiguos griegos [lamaban la
polis. En este espacio, los estudiantes son alentados a demostrar abiertamente
a los demds la solidaridad y la conciencia critica.

157



Ser, Subjetividad y Alienacion

158

Dado que el trabajo conjunto y la ética comunitaria no son algo que van a
aparecer en el aula de manera natural o por arte de magia, tenemos que crear
las condiciones para su aparicién. La ética que subyace al trabajo conjunto
entre la profesora Giroux y Albert que hemos discutido anteriormente no ha
surgido de la nada. Esta ha sido cultivada a lo largo de meses, culminando
en una confianza mutua.

Una linea de accién que hemos propuesto en la teoria de la objetivacién y
que hemos puesto en practica con las clases de matematicas con que hemos
trabajado, se refiere a una redefinicion de las formas de colaboracion huma-
na, basadas en la ética comunitaria descrita arriba. En este proyecto ético,
alentamos a los estudiantes a discutir ideas matemdticas entre sus propios
grupos y con otros grupos del aula. Veamos rapidamente un ejemplo de nifios
de 8-9 afos de edad de tercer grado alrededor del algebra.

En el primer paso los estudiantes trabajaron en grupos pequenos (2-3
estudiantes por grupo) en la produccién de un texto que debia incluir: una
historia de su invencién, la traduccion de esta historia a una ecuacion al-
gebraica, y la solucién de la ecuacién (ver Figura 26, cuadro 1y 2), (para
mas detalles, ver Radford, 2012). Cada grupo tenia asignado otro grupo
“correspondiente” con el cual un intercambio en fases consecutivas ocurria.
El “correspondiente” grupo fue determinado en un proceso que llamamos
el “emparejamiento de los grupos”; en ocasiones los grupos decidieron sus
correspondientes grupos, en ocasiones el docente tomé la decision, y algu-
nas veces el proceso fue decidido al azar. En el segundo paso, un texto es
dirigido al grupo correspondiente y viceversa. Cada grupo procede a leer y
a evaluar las producciones del otro grupo (ver Figura 26, cuadro 3). Pedimos
a los estudiantes que evaluaran el texto del grupo correspondiente con base
a varios elementos, tales como:

;Es claro el texto?

sEncuentran que la respuesta dada es correcta?
sEncuentran la solucién convincente?
sEncuentran la solucién hermosa?

Una vez que han terminado de revisar criticamente el texto del otro grupo,
los dos grupos se retinen (ver Figura 26, cuadro 4). Los grupos se turnan para
presentar sus resultados, haciendo énfasis en lo que les gust6 de cada texto
y en la manera de mejorarlo. Los equipos reaccionan a la critica. El profesor
también toma parte en el intercambio (ver Figura 26, cuadro 5). Despues de
haber examinado los textos de los grupos, como un ultimo paso, los grupos
trabajan juntos para tratar de llegar a un texto mucho mejor que el presenta-
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do inicialmente. También son animados a compartir el texto final con otros
grupos (ver Figura 26, cuadro 6).

La cuestion, por supuesto, no es simplemente como llegar a una mejor
soluciéon matematica. Aunque esto es importante, lo es también el hecho
de que a través de este proceso, los estudiantes tienen una oportunidad de
comprender a los otros. Esta comprensién no es simplemente cognitiva. La
comprension de otros, dice Heidegger: “no es es una conocida derivacion
del saber sobre ellos, sino primordialmente una clase existencial de Ser,
el cual, mas que cualquier otra cosa, hace posible tanto el saber como lo
conocido” (1962, p. 161).

Cuadro 2

Cuadro 3

Cuadro 5 Cuadro 6

Figura 26. Las diversas partes en las cuales fue organizada una discusién entre
grupos.
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A través de este proceso, los estudiantes dirigen su producciéon matematica
a alguien mas, responden de manera responsable a la produccién de alguien
mas, se vuelven criticos (por ejemplo, ellos aprenden a defender las ideas
del grupo, las amplian y reflexionan sobre lo que se puede hacer a continua-
cién), y son capaces de tomar la posicion de alguien (por ejemplo, durante
el segundo paso, el docente tiene la oportunidad de hacer preguntas tales
como: “;por qué ustedes piensan que el otro grupo escribié eso?”).

7. Resumen

La teoria de la objetivacion plantea la educacién matematica como parte
de un proyecto educativo donde no se considera el aprendizaje como el
aprendizaje de un determinado contenido conceptual. Para la teoria de la
objetivacién, el aprendizaje se trata de conocer y devenir (ver Figura 27).
En este capitulo discuti la cuestion del ser, la subjetividad y la alienacion.

EDUCACION

Subjetivacion
Devenir Conocimiento

Objetivacion

Figura 27. Educacién como un proyecto de conocimiento y devenir.

Argumenté que el conocimiento y el devenir son procesos simultaneos.
Mientras la objetivacion se centra en los procesos de conocimiento, el devenir
se centra en los procesos de subjetivacion.

Las estructuras ontoldgicas del conocimiento y del devenir son similares:
el conocimiento es la instanciacion del saber, en el mismo sentido que la
subjetividad es la instanciacién del ser. Ambos ocurren en la labor conjunta.

El tipo de ser que enfatizamos en la teoria de la objetivacién se basa en
elementos éticos constituidos histérica y culturalmente, que la teoria valora
y que nosotros nos esforzamos en promover a través de nuestras actividades
en el aula. Ellos constituyen el fundamento de una ética comunitaria de
responsabilidad, compromiso y cuidado del otro. Estos tres atributos dan
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forma a la labor conjunta en la cual ocurre el aprendizaje. Ellos delinean una
forma de ser que intenta oponerse a la forma utilitaria en que es promovido
el individuo en formas capitalistas de produccion transpuestas a la escuela,
las cuales conciben al estudiante como un propietario privado y productor
de su propio saber.

Argumenté que esas formas individualistas del ser estan inherentemente
alienadas. La perspectiva que he esbozado aqui abre posibilidades para
repensar el aula y sus habitantes —el docente y sus estudiantes. Se abren
posibilidades para superar la vision solipsista del estudiante como fuente
y medio de sus propias concepciones. Por supuesto, todavia tenemos que
entender la mejor manera de alentar nuevas formas de relaciones sociales,
sus complejidades y resultados.

Para terminar, permitaseme sefalar que la idea del salén de clase como
polis, es decir como espacio publico donde los estudiantes se expresan y se
posicionan en discursos cientificos, donde diferentes voces y perspectivas
se encuentran, no es una idea romdntica. Por el contrario, la labor conjunta,
como la concebimos aqui, no es necesariamente una actividad pacifica.
Esta esta llena de tensiones y diferencias. Pero en lugar de considerar estas
diferencias como algo inevitable que hay que aceptar con compasién y con
empatia, como nos piden los discursos neoliberales, hay que verlas como
parte constitutiva de la labor conjunta. El objetivo no es, pues, remover o
despejar esas tensiones; el objetivo es examinar criticamente esas diferencias
para comprender los mecanismos que las sustentan. Quizas asi tendremos
una oportunidad de cambiar el mundo y a nosotros mismos.
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