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Resumen

Partiendo del hecho que la comprensién del aprendizaje (de como transcurre, de como puede ser propiciado,
etc.) sélo puede lograrse considerando la naturaleza y caracteristicas especificas de la actividad en la que éste
tiene lugar, la teorfa de la objetivacién (TO) —una teorfa del aprendizaje de corte Vygotskiano fundamentada en
el materialismo dialéctico— intenta dilucidar aquellas caracteristicas que hacen de la actividad de aprendizaje
una actividad que, ademds de posibilitar a los estudiantes un acercamiento profundo, critico y reflexivo a los
saberes de la cultura, procura ocasiones para que los estudiantes se emancipen, afirmédndose como sujetos sociales,
histéricos y culturales. La comprensién de la naturaleza de tal actividad de aprendizaje —actividad que, en la TO,
denominamos labor conjunta de estudiantes y profesores— es la que sirve de hilo conductor a este articulo.
Ponemos en evidencia que una de las caracteristicas mds notables de la labor conjunta es el recurso a la préctica
de una ética que llamamos comunitaria.

Palabras claves: Teoria de la objetivacion, ética comunitaria, labor conjunta, alienacion.

What would a teaching-learning activity look like that seeks to be
emancipating?

Joint work on the Theory of Objectification

Abstract

Starting from the fact that the understanding of learning (of how it takes place, how it can be fostered, etc.)
can only be achieved by considering the nature and specific characteristics of the activity in which it takes place,
the theory of objectification (TO) —a Vygotskian theory of learning based on dialectical materialism—attempts
to elucidate those characteristics that make the activity of learning an activity that, in addition to enabling the
students to become familiar with cultural knowledge in a deep, critical, and reflective manner, provides
opportunities for emancipation, allowing the students to assert themselves as social, historical, and cultural
subjects. The understanding of the nature of this learning activity, which in the TO we call the joint labour of
students and teachers, is the thread of this article. We emphasize that one of the most notable characteristics of
joint labour is the use of an ethics that we call communitarian.

Key words: Theory of objectification, communitarian ethics; joint labour, alienation.

Como seria uma atividade de ensino-aprendizagem que busca ser
emancipada?

Trabalho conjunto na teoria da objecio

Resumo

Partindo do fato de que a compreensdo da aprendizagem (como ocorre, como pode ser promovida etc.) s6
pode ser alcangada considerando a natureza e as caracteristicas especificas da atividade em que esta ocorre, a
teoria da objetivagdo (TO) —uma teoria vygotskiana da aprendizagem baseada no materialismo dialético - tenta
elucidar as caracteristicas que tornam a atividade de aprendizagem uma atividade que, além de permitir aos
alunos uma abordagem profunda, critica e reflexiva dos saberes da cultura, procura ocasides para que os
estudantes se emancipem, afirmando-se como sujeitos sociais, histéricos e culturais. A compreensdo da natureza
de tal atividade de aprendizagem —atividade que, na TO, chamamos de labor conjunto de alunos e professores—
é o que serve de fio condutor para este artigo. Destacamos que uma das caracteristicas mais notaveis do labor
conjunto é o recurso a pratica de uma ética que chamamos de comunitdiria.

Palavras-chave: teoria da objetivagdo; ética de comunitiria; labor conjunto; alienagdo
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1 Introduccidén

La Teorfa de la Objetivacién (TO) es una teoria
educativa de corte histérico-cultural que se inspira
de la psicologia de Lev Vygotsky (1997a, 1997b,
1998) y de la teorfa de la actividad de A. N. Leont'ev
[o Leontyev] (2005, 2009a, 2009b)'. La TO intenta
reformular el problema del aprendizaje de una ma-
nera diferente a la propuesta durante el siglo XX por
las aproximaciones pedagdégicas "centradas en el es-
tudiante", cuya caracteristica mds importante fue la
de considerar el aprendizaje como una cuestién indi-
vidual. En la TO, el aprendizaje se conceptualiza
como un proceso colectivo, arraigado en lo social, his-
térico y cultural.

La TO parte de la siguiente observacién: el
aprendizaje que se da en las escuelas y otros contex-
tos educativos menos formales tiene siempre lugar
dentro de una actividad —la actividad de ensefianza-
aprendizaje. Por lo tanto, la comprensién del apren-
dizaje (de cémo transcurre, de cémo puede ser pro-
piciado, etc.) s6lo puede lograrse considerando las
caracteristicas especificas de la actividad en la que éste
tiene lugar.

Es precisamente su relaciéon intima con la acti-
vidad en que ocurre que el aprendizaje de las mate-
maticas puede resultar muy emocionante y conducir
a comprensiones profundas; o puede también dege-
nerar en algo aburrido, solitario, monétono, insipido
y conducir a comprensiones superficiales y sin sen-
tido para los estudiantes. Lo que hace que el apren-
dizaje tome un camino u otro es precisamente la ac-
tividad de ensefianza-aprendizaje.

En la TO nos interesa comprender aquello que
puede hacer de la actividad de ensefianza-aprendi-
zaje una experiencia sensible e intelectual, critica y
poética, que lleve a una comprensién profunda de las
matematicas y que al mismo tiempo sea una aventura
colectiva, social y culturalmente enriquecedora
tanto para los estudiantes como para el profesor. La
pregunta que surge en este contexto es la siguiente:
¢como puede concebirse una actividad as{, una acti-
vidad no alienante, que posibilite un encuentro cri-
tico con la historia y la cultura y que es, al mismo
tiempo, una realizacién del yo y del otro? La labor

! En este articulo, en lugar de utilizar las transliteraciones
"Vygotski" y "Léontiev" o "Leontyev", que son comunes en
francés y espanol, utilizaré la transliteracién inglesa

conjunta de los estudiantes y el profesor es la res-
puesta que la TO ofrece a esa pregunta.

Este articulo estd organizado de la siguiente
manera. En la primera parte, discutimos los antece-
dentes de la TO y lo que nos llevé a ofrecer una con-
cepcién del aprendizaje como un proceso colectivo.
En el curso de nuestro trabajo, se hizo evidente que
el desarrollo de tal concepcién del aprendizaje no po-
dia hacerse sin repensar la naturaleza del saber. Es
precisamente este problema ontolégico el que trata-
remos en la segunda parte del articulo. Empezare-
mos explorando la concepciéon de aprendizaje que
ofrecen las perspectivas constructivistas y luego
plantearemos una concepcién de saber que sea cohe-
rente con nuestro proyecto histérico-cultural. Nues-
tra concepcién del saber, que se basa en el materia-
lismo dialéctico, se convierte en una plataforma pro-
pedéutica desde la que podemos entrar en la proble-
mética educativa del aprendizaje en general y del
aprendizaje de las matematicas en particular. Como
se ha sefialado anteriormente, tan pronto como en-
tramos en el problema del aprendizaje, la cuestién
central pasa a ser la de la actividad en la que éste
tiene lugar. Explorar la naturaleza de esa actividad
es el reto que enfrentamos en las tltimas partes del
articulo. Esta exploracién conduce a la articulacién
del concepto de labor conjunta y a la puesta en evi-
dencia de una de sus caracteristicas méas notables: la
labor conjunta de alumnos y profesor implica la
préctica de una ética que llamamos comunitaria.

2 Los antecedentes de la TO

Histéricamente hablando, las primeras trazas
de la TO se remontan a una docena de afios atrds
(Radford, 2006, 2007, 2008). Como en cualquier teo-
ria, la emergencia de la TO no es un fenémeno ais-
lado. Su emergencia se inscribe en un movimiento de
oposicién a una concepcién paradigmadtica de lo hu-
mano que encuentra una elaboracién explicita en la
filosoffa de Kant y que, a lo largo del siglo XX, con-
cibe al individuo como individuo aislado de su con-
texto histérico-cultural y termina por tomarlo como
fuente de saber y el origen del sentido y la intencio-
nalidad. En el siglo XX, esta concepcién paradigma-
tica de lo humano acabé ofreciendo una concepcién
individualista del ser (Martin, 2004; Mészaros,

"Vygotsky" e indistintamente "Leont'ev" y "Leontyev" para
mantener las referencias en armonia con los textos referen-
ciados.
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2010) y de la realidad?. Las llamadas teorfas "cons-
tructivistas”, que aparecen mas o menos simultanea-
mente en varias dreas de las ciencias humanas, son
la expresién mas sofisticada de esta concepcién pa-
radigmatica?.

Naturalmente, la influencia de esas teorias
constructivistas también se hizo sentir en la investi-
gacion sobre la ensenanza y el aprendizaje de las ma-
teméticas, en donde tuvieron (y siguen teniendo) una
influencia considerable; véase, por ejemplo, el cons-
tructivismo radical de von Glasersfeld (1983, 1995),
el  constructivismo cognitivo de
(Thomson, 20145 Cobb & Thomson, 1998), y el so-
cioconstructivismo de Cobb y sus colegas (Cobb &

Thomson

Yackel, 1996). Basidndose en la psicologia genética
de Piaget (1970), los constructivistas formularon
una concepcién del aprendizaje que es esencialmente
de naturaleza individualista: es el estudiante quien,
a través de sus propias acciones, construye su propio
conocimiento. Esta accién puede, por supuesto, in-
cluir la accién con otros individuos; esta accién
puede ocurrir dentro de la interaccién con otros.
Pero lo que se construye es, en tltima instancia, una
construccién personal.

En el campo de la educacién matemdtica, las
teorfas constructivistas dieron lugar a la aparicién
de un movimiento de oposicién cuyo objetivo ha sido
ofrecer una concepcién mas amplia del aprendizaje,
una que da, en particular, un lugar destacado a la di-
mensién social y cultural (Radford, 2000, 2018a).
Este movimiento de oposicién “socio-cultural” se
hizo sentir durante los afos 80 y 90 (véase D’Am-
brosio, 1985; Lerman, 1996a, 1996b), y fue particu-
larmente inspirado por el trabajo de Vygotsky y su
escuela. Bartolini Bussi (1991) y Bartolini Bussi &
Mariotti (1999, 2008), por ejemplo, utilizaron el tra-
bajo de Vygotsky para estudiar el rol de la interac-
cién y el rol de los artefactos culturales en el aula;
llamaron la atencién sobre el problema de la media-
cién semiodtica. Siguiendo también la linea de pensa-
miento de Vygotsky, Arzarello y sus colaboradores
también se interesaron en los artefactos, particular-
mente en los signos matematicos y su evolucién (Ar-
zarello, Bazzini, & Chiappini, 1994). Inspirado tam-
bién por el trabajo de Vygotsky (1987) y la psicolo-
gia del discurso (Harré & Gillet, 1994), Lerman

2 Para el problema general de la realidad, véase Watzlawick
(1988); para un ejemplo especifico -el de la realidad en las
ciencias de la salud - véase Levine & Fish (1999).

(1996b) estudié el rol del lenguaje en la constitucién
de la intersubjetividad. Boero, Pedemonte & Robotti
(1997) estudiaron la conceptualizacién de la mate-
matica emergente de los estudiantes como un fené-
meno en la interseccién de la filogénesis y la onto-
génesis a través de la historicidad del discurso.

Para la TO, desde el principio, la cuestién cen-
tral fue la bisqueda de una nueva concepcién del
aprendizaje de las matematicas. Tal bisqueda reque-
ria al mismo tiempo repensar los objetos o conteni-
dos del aprendizaje (es decir, el saber) y también re-
pensar al estudiante y al profesor. Como es bien sa-
bido, la Teoria de las Situaciones Diddacticas (T'SD)
(Brousseau, 2002) ofrece una concepcién del apren-
dizaje que parte de una de sus problemdticas centra-
les: la de la relacién entre las situaciones de apren-
dizaje y el conocimiento. Siguiendo una trayectoria
plagetiana, en la TSD los conocimientos son consi-
derados como "adaptaciones" a una situacién; estas
"adaptaciones" emanan de las acciones del sujeto
(Brousseau, 1997, p. 14). Dada la situacién,

“Actuar” consiste para un sujeto en elegir di-
rectamente los estados del medio antagonista
en funcién de sus propias motivaciones. Si el
medio reacciona con cierta regularidad, el su-
jeto puede ser llevado a anticipar estas reac-
ciones y a tenerlas en cuenta en sus propias
acciones. Los conocimientos son los que per-
miten producir y cambiar estas “anticipacio-
nes”. (Brousseau, 1997, p. 6)

En este contexto, el aprendizaje se describe
como la transformacién del conocimiento: “El apren-
dizaje es el proceso por el cual el conocimiento cam-
bia” (Brousseau, 1997, p. 6).

¢Qué pasa con el sujeto al que se atribuye el
aprendizaje? En la TSD, el sujeto es un su-
jeto abstracto: "El sujeto de la situacién di-
déactica es una especie de sujeto teérico... un
sujeto epistémico" (Brousseau, 2005, pp. 23-
24). El sujeto del aula, el estudiante, perma-
nece en el nivel de la revelacién — la revela-
cién de una relacién: "Para mi el estudiante
es el revelador de una relacién entre una si-
tuacién y un conocimiento, y lo que el profe-
sor maneja es esta relacién" (Brousseau,
2005, p. 24).

3 Para el caso de la psicologfa cognitiva, véase Gerstenmaier &
Mandl (2001); para el caso de la educacién cientifica, véase
Lorsbach & Tobin (1992).

Luis Radford
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En el caso de la TO, se intenta desarrollar una
concepcién mas amplia del aprendizaje que la deri-
vada de la epistemologia piagetiana. En vez de con-
cebir la accién del sujeto como accién esencialmente
racional, dirigida por estructuras légico-matemati-
cas o significados intrinsecamente matemadticos, la
TO busca comprender la accién de los sujetos segin
los limites y las posibilidades que ofrece su marco
social, politico, histérico y cultural. Se trata también
de formular una concepcién mas concreta del sujeto,
sin caer en el reduccionismo de las corrientes psico-
l6gicas individualistas en las que el sujeto se reduce
a un sujeto cognitivo (Valero, 2004) sin vinculos con
la historia y la cultura (Martin, 2004). Se trata més
bien de reconceptualizar tanto el sujeto como el
aprendizaje de una manera que sea coherente con
una visiéon histérico-cultural de la vida. Bishop
(1991) ya habia sentado las bases con su idea de en-
culturacion. Aprender serfa entrar en una cultura. La
idea vygotskiana de internalizaciéon también parecia
sugerir elementos de base para el desarrollo de un
concepto histérico-cultural del aprendizaje. Sin em-
bargo, al examinarlos més detenidamente, estos con-
ceptos terminaron dando poco peso a lo que en in-
glés se llama agency, es decir, la capacidad del indivi-
duo para actuar como un individuo social concreto.
Este es particularmente el caso del concepto de in-
ternalizacién, que es visto como una transferencia
del comportamiento "exterior" (el nivel social) al
"interior" (el nivel individual) (Vygotsky, 1998, p.
170). Por supuesto, Vygotsky insistié en que esta
transferencia

no es en absoluto una transferencia pura-
mente mecédnica; no se produce automadtica-
mente [...] es una etapa especial en el desa-
rrollo de formas superiores de comporta-
miento. Las formas complejas de cooperacién
transferidas a la esfera del comportamiento
individual empiezan a funcionar segin las le-
yes del todo primitivo [ primitive whole], del
que ahora constituyen una parte orgénica.
(Vygotsky, 1999, p. 53)

Sin embargo, el hecho es que el concepto de in-
ternalizacién se explica por “leyes” (las leyes de un
"todo primitivo") que no tienen nada que ver con
esta dimensién de la agency del individuo que pensa-
mos deberia ser tenida en cuenta en una teorizacién
sobre el aprendizaje. Ademds, el concepto de inter-
nalizacién sigue operando en el marco de la

dicotomfa de lo externo y lo interno (Veresov, 1999)
que, para nosotros, debe ser superada (véase Rad-
ford, 2018b).

Para ser justos, hay que decir que el concepto
de internalizacién de Vygotsky no fue desarrollado
para abordar la cuestiéon educativa del aprendizaje y
cémo se produce. El concepto de internalizacién es
un concepto psicolégico, no un concepto educativo.
Su propédsito es operacionalizar esta transferencia
del exterior al interior de acuerdo con lo que
Vygotsky llamé las "leyes genéticas del desarrollo
cultural" (Vygotsky, 1998, pp. 167-170).

Por supuesto, el hecho de que el concepto de in-
ternalizacién sea una construccién psicolégica y no
pedagégica no disminuye en absoluto el interés que
esta construccion pueda tener en la educacidn, la pe-
dagogia y la didactica. Puede ayudar a estudiar la
tormacién de conceptos y la formacién de funciones
psiquicas superiores desde un punto de vista psicolo-
gico (a la manera de Gal'perin (1967, 1992), por
ejemplo). Pero el rol de este constructo no es inves-
tigar el aprendizaje o disefar propuestas didacticas.
Estamos en la misma situacién que Piaget y su con-
cepto de esquema. Por eso serfa tan inatil buscar
propuestas didacticas precisas en Vygotsky como en
Piaget. Como dice Vergnaud,

Que no se busquen en Piaget cosas de la di-
déctica, pues no estén alli: Piaget se interesé
en los procesos generales del pensamiento;
su epistemologia genética es una epistemolo-
gia relativamente general, pero su obra con-
tiene avances considerables, ttiles para la di-
déctica. (Vergnaud, 2005, p. 19)

Lo mismo ocurre con Vygotsky, quien, “aun-
que es uno de los apostoles de la teorfa de la
actividad al estilo ruso [...] no desarrolla el
estudio de situaciones [de aprendizaje’] y por
lo tanto no tiene una teorfa sobre este punto”
(Vergnaud, 2005, p. 20).

La TO no es una teorfa psicolégica, sino una
teorfa educativa que busca formular la cuestién del
aprendizaje sobre la base del trabajo de la escuela his-
térico-cultural de Vygotsky. Siguiendo las directri-
ces de esta escuela, pretendemos desarrollar una
concepcién del aprendizaje no como un fenémeno in-
dividual, sino como fenémeno colectivo, arraigado
en lo social, histérico y cultural. Dado que aprender
es aprender algo, es decir, un determinado conte-
nido, para avanzar en nuestro proyecto la concep-
ci6én de este contenido tenfa que ser dilucidado

¢ Como seria una actividad de ensefianza-aprendizaje que busca ser emancipadora?



Asoctacion Colombiana de Matemdtica Educativa

primero. Este contenido no es otra cosa que el saber
cultural, el saber de una cultura en un momento
dado. Para comprender mejor nuestra concepcién
del saber y del aprendizaje, hagamos una pausa por
un momento y veamos qué ofrece el constructi-

vismot,
3 Saber y aprendizaje en el
constructivismo

Independientemente de sus variantes, el cons-
tructivismo ofrece una definicién corta, clara y ope-
rativa del saber y del aprendizaje. Para el construc-
tivismo, el individuo construye su propio saber. Esto
significa que el profesor no puede construir el saber
en el lugar del alumno. La construccién del saber es
una cuestién individual: es el resultado de las accio-
nes del sujeto. El aprendizaje, la construccién con-
ceptual y el saber son badsicamente la misma cosa.
Hay varios corolarios que fluyen de esta posicién
tedrica.

a) Un corolario, de naturaleza ontolégica, se re-
fiere a la naturaleza del saber. Se considera, en
efecto que el individuo genera su propio saber.
El saber es, en ese sentido, su extensién. Puesto
que el saber (Sa) sigue siendo algo que es esen-
cialmente del orden del sujeto (Su), se podria es-
cribir este corolario como una igualdad: Sa =
Su. También se podria escribir el saber simple-
mente como: Sdgy, lo cual dirfa que el saber es
siempre relativo al sujeto que lo genera. Otro su-
jeto Su' tendra un saber diferente, Sdg,,. Una
sociedad compuesta de z sujetos tendra n sabe-
res diferentes. Y es absolutamente imposible de-
terminar si dos sujetos que interactian estdn
hablando de lo mismo, porque cuando mencio-
nan la palabra tridngulo o la palabra tangente,
por ejemplo, no se puede saber en absoluto si se
refieren al mismo objeto conceptual o no
(Thompson, 2014). Segun el constructivismo,
para que la interaccién o la comunicacién entre
dos sujetos continde, éstos deben simplemente
pretender que estan hablando de lo mismo. Esto
es a lo que los constructivistas hacen referencia
cuando dicen que los conceptos son taken-as-

+El didlogo continuo de la TO con el constructivismo en gene-
ral, y con la TSD (Brousseau, 2002), la teorfa discursiva de
Sfard (2008) y, més recientemente, con el Espacio de Tra-
bajo Matemético (Kuzniak, Tanguay & Elia, 2016)) y el in-
ferencialismo (Radford, 2017) no tiene como objetivo crear

shared, tomados como compartidos. Es decir,

simplemente se asume que lo que se estd ha-

blando es algo que se comparte (Cobb, Stephen,

McClain, & Gravemeijer, 2001). Los fil6sofos

tienen un término técnico para describir esta

posicién, que pertenece al ntcleo del idealismo:
el término es solzpsismo — una doctrina segin la
cual "no habria para el sujeto pensante otra
realidad que la suya propia" (Le Grand Robert

de la langue francaise online dictionary, 2017).

Pero el corolario ontolégico tiene otra ecuacién:
Sa = A. El saber (Sa) y el aprendizaje (A) coinciden.
Hemos aprendido aquel saber que nosotros mismos
hemos construido.

Histéricamente hablando, la concepcién del sa-
ber que vehicula el constructivismo es, en realidad,
el resultado de una larga transformacién epistemo-
l6gica que se fue concretando paulatinamente dentro
de los grandes cambios histérico-culturales de las
tormas de produccién econémica a finales de la Edad
Media (Arendt, 1958a; Radford, 2012). El saber ya
no se ve como una cuestién de revelacion, descifra-
miento o fe como lo era en la época feudal (Gilson,
1939). En el nuevo orden epistemolégico de la mo-
dernidad, saber algo es dar cuenta de cémo se pro-
duce algo. Hannah Arendt dice,

Se ha afirmado con frecuencia que la ciencia
moderna nacié cuando la atencién se des-
plazé de la busqueda del "Qué" a la investi-
gacion del "Cémo". Este cambio de énfasis es
casl una cuestién de rutina si uno asume que
el hombre (sic) s6lo puede saber lo que él
mismo ha hecho, en la medida en que este su-
puesto a su vez implica que yo "sé" una cosa
siempre que entiendo cémo ha llegado a ser.
(Arendt, 1958b, p. 585)

Encontramos esta concepcién claramente arti-
culada en el texto de Baruch Spinoza de 1667, De In-
tellectus Emendatione. Spinoza dice que una idea ver-
dadera "muestra cémo y por qué algo se hace o ha
sido hecho" (Spinoza, 1989, p. 29). Sin esta transfor-
macién epistemolégica que transforma los polos del
eje sujeto-objeto, transformacién que a su vez estd
enraizada en las nuevas formas de produccién

polaridades. Es un esfuerzo para entender mejor nuestra
propia teorfa. Vygotsky dijo que “A través de los demds, lle-
gamos a ser nosotros mismos" (1998, p. 170). Lo mismo
ocurre con las teorfas. Es a través del didlogo con otras teo-
rias que las teorfas forman una identidad.

Luis Radford
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econémica de la época, es decir, en el capitalismo ar-
tesanal, el sujeto produce el objeto; el saber se con-
vierte en sinénimo de poder dar cuenta del proceso
de su produccién. Es precisamente esta idea la que
Piaget planteara més tarde: "Un objeto sélo se co-
noce actuando sobre él y transformandolo" (Piaget,
1970, p. 85). Se acttia sobre el objeto a través de una
serie de acciones por parte del sujeto. Y explica: "Lo
que es importante para el conocimiento no es la se-
cuencia de tales acciones consideradas aisladamente:
es el esquema de estas acciones" (p. 86). En resumen,
segun Piaget, conocemos un objeto cuando hay un
esquema de acciones que le corresponde.

b) Un corolario de la posicién constructivista, esta
vez de naturaleza pedagdgica, concierne al pro-
fesor. El profesor sélo puede acompaiiar al
alumno en sus propias cogitaciones cognitivas.
Y este acompafiamiento estd cargado de conse-
cuencias, ya que, en la linea de pensamiento
constructivista, entre profesor y estudiante
siempre habra una separacién, una linea invisi-
ble pero insuperable, que es el signo de ese es-
pacio personal e inalienable que garantiza al es-
tudiante el pleno disfrute de su libertad y auto-
nomia, dos elementos clave que se remontan a
la pedagogia romantico-humanista del Siglo de
las Luces y que bajan por una vereda en la que
encontramos a Rousseau, a Pestalozzi, hasta lle-
gar a Piaget. Cruzar esta linea invisible que se-
para al estudiante del profesor es privar al
alumno de sus derechos. Porque el saber y su
produccién se ven aqui a través de la 16gica de
la propiedad privada. E1 saber aparece aqui, en
efecto, como una entidad subjetiva, perteneciente
al individuo y resultante de su propio trabajo
(Radford, 2012). Cruzar esta linea invisible po-
dria llevar al profesor a imponer, quizés subrep-
ticiamente y sin querer, significados y concep-
tualizaciones que no son los del estudiante (ver
las paradojas de la ensefianza identificadas por
Brousseau (2002)).

4  Saber y aprendizaje en la TO

En la TO, el saber es considerado como un sis-
tema de sistemas: sistemas de pensamiento y accién
cultural e histéricamente constituidos. Cuando naci-
mos, estos sistemas (siempre en movimiento, siem-
pre cambiando) ya existfan en nuestra cultura — en
formas de saber cémo plantar semillas de maiz, cémo
calcular hipotecas, etc. En otras palabras, al nacer,

para cada uno de nosotros, el saber se insinuaba
como una capacidad generativa histérico-cultural. Es
decir, una capacidad latente (que Aristételes llamo po-
tencialidad, SOvapLg, dunamis); una capacidad de ha-
cer cosas y pensar de ciertas maneras — una capaci-
dad latente que podemos (o no) encontrar en el curso
de nuestras vidas de acuerdo con las redes cultura-
les, histéricas y politicas de acceso al saber que son
omnipresentes en nuestra sociedad. Nuestro encuen-
tro con los sistemas de pensamiento cultural e hist6-
ricamente constituidos (por ejemplo, matemaéticos,
cientificos, estéticos, legales, etc.) es lo que en el TO
se llama objetivacion.

Para comprender el significado de este encuen-
tro, tengamos presente que el sustantivo "objetiva-
ci6on" trata de transmitir la idea de que antes de
nuestro encuentro con el saber, el saber se presenta
como algo diferente a nosotros: algo que, en su alte-
ridad, su propia presencia se opone a nosotros. Es
decir, por su presencia, el saber nos pone resistencia,
nos objeta. Si en el idealismo constructivista la ecua-
ci6n era: Sa = Su, en la TO la ecuacién es Sa # Su.
Antes de nuestro encuentro con el saber, el saber es
el signo de la diferencia. La objetivacién es el intento
de borrar esta diferencia. Pero como el saber es una
torma ideal (general, potencial) en constante evolu-
cién, constantemente recreada, refinada y expandida
(Hegel, 1991), la diferencia que nuestro encuentro
con el saber intenta borrar no es algo que pueda des-
aparecer por completo. Siempre hay un residuo que
queda mas alla de nuestros encuentros siempre loca-
les, situados y concretos con el saber. No encontra-
mos totalmente la idealidad "tangente". Siempre lo
encontramos parcialmente, en un contexto especi-
fico a través de un problema particular. Lo que apa-
rece en el encuentro (por ejemplo, la forma de pensar
la tangente) es siempre menos que la forma ideal.
Pero al mismo tiempo, lo que aparece en el encuen-
tro es mds que la forma ideal. Porque lo que aparece
tiene una especificidad que la forma ideal, como tal,
no puede tener. Lo que aparece excede la forma ideal.
De ello se deduce que lo que aparece es siempre dé-
Sficit y exceso en relacién con su idealidad, y que ésta
es siempre méds y menos de lo que la materializa o
encarna. Como resultado, la objetivacién es siempre
parcial, un intento interminable de aprehender o asir
el saber — de hacerse consciente de él.

En términos més técnicos y operativos, la obje-
tivacién es un proceso social, corporal, material y
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simbélico de toma de conciencia del saber, es decir,
de las formas de accién, de expresién y de pensa-
miento constituidas histérica y culturalmente. Esta
toma de conciencia, que en la TO se utiliza para dar
cuenta del aprendizaje, no es el resultado de un pro-
ceso individual, sino que es el resultado de un pro-
ceso colectivo, cultural e histéricamente situado que,
lejos de ser contemplativo o pasivo, requiere la acti-
vacion de los individuos. En lugar de ser un proceso
puramente intelectual, el proceso de objetivacién se
apoya en el cuerpo, el afecto, las emociones y el
mundo material. Este proceso tiene lugar dentro de
una actividad. ;Pero de qué actividad se trata?

5 La actividad humana

La pregunta que debemos tratar de responder
en esta seccién es la naturaleza de la actividad a tra-
vés de la cual los estudiantes se encuentran con el
saber cultural. Obviamente, como lo sefialamos en la
introduccién, este encuentro puede ser algo emocio-
nante. Pero también puede ser algo aburrido, lo cual
ocurre a menudo en la ensefianza tradicional. En
efecto, en la ensefianza tradicional hay procesos de
objetivacién, porque hay un encuentro con el saber
cultural; pero este encuentro y los procesos de obje-
tivacién que tienen lugar allf son muy pobres. La
conciencia resultante es muy superficial, lo que lleva
a un aprendizaje insignificante, a-critico. Las activi-
dades de aprendizaje de la enseflanza tradicional re-
ducen al estudiante a la imitacién y la obediencia.
Las actividades de los modelos pedagégicos indivi-
dualistas vienen a reforzar las actitudes individualis-
tas que, como dijimos anteriormente, nos parecen
problemadticas. En la teoria de la objetivacién, pre-
tendemos producir actividades de ensefianza-apren-
dizaje ricas desde el punto de vista de los saberes es-
tudiados, pero también ricas en cuanto a las posibles
transformaciones de los sujetos implicados en la ac-
tividad (los maestros y los estudiantes). En las acti-
vidades que pretendemos promover en el aula, que-
remos que la objetivacién aparezca como un proceso
critico, poético, sensible y sensual de encuentro con
las matematicas. Nuestro objetivo es promover las
condiciones para un encuentro progresivo, encar-
nado, discursivo, subversivo, afectivo, simbélico y
material con el saber cultural (Radford, 2019a).

Aquillegamos a un problema que es a la vez ter-
minolégico y conceptual: ;como deberfamos llamar a
este segundo tipo de actividad en la que el encuentro
con el saber cultural es una experiencia colectiva y

enriquecedora tanto desde el punto de vista intelec-
tual como estético? ;Cémo deberfamos llamarlo para
distinguirlo de otros tipos de encuentro (como el que
ofrece la ensefianza tradicional, que lo reduce a una
experiencia individual, de obediencia y pasividad por
parte del estudiante)? Los idiomas ruso y alemén tie-
nen términos diferentes para distinguir dos tipos de
actividades. El término para distinguir el primer
tipo de actividad es Aktivitit (en alemén) y activnost’
[aKTUBHOCTL | (en ruso). Estos términos se refieren
a la actividad en el sentido de estar simplemente ocu-
pado con algo (Roth & Radford, 2011). Por otro lado,
los términos Tatigkeit (alemén) y deyatel'nost'
[AeATeJbHOCTb | (ruso) se refieren a la actividad
como un sistema dindmico centrado en la satisfac-
cién de necesidades colectivas. Asi que cuando deci-
mos Aktivitity cuando decimos Tdtigkeit, no estamos
hablando de lo mismo. Sin embargo, en muchos idio-
mas (por ejemplo, francés, espanol, inglés y portu-
gués), tanto Tiatigkeit como Aktivitit se traducen en
una sola palabra: actividad, lo que lleva a una confu-
sion.

La actividad humana en el sentido de Tdtigkeit
tiene un impacto muy profundo en la forma en que
pensamos sobre lo que sucede en el aula. T'dtigkeit no
significa simplemente una serie de acciones realiza-
das por un estudiante o un individuo; tampoco sig-
nifica una coordinacién de acciones (por muy com-
plejas que sean) de un grupo de individuos. Ttigkeit
va decididamente més alld de la dimensién pura-
mente técnica del hacer; tiene un significado ontolo-
gico. En efecto, como sefnala Marx en la Ideologia Ale-
mana, no se trata simplemente de actuar y producir
“bajo el tnico aspecto de la reproduccién de la exis-
tencia fisica de los individuos” (Marx, 1982, p. 1055).
La accién de los individuos en la actividad ( T'dtigkezt)
ya incluye un modo de produccién social, cultural e
histérico a través del cual, en sus acciones con otros,
estos individuos se producen a si mismos como sujetos
humanos:

Ya se trata, en estos individuos, de un cierto
tipo de actividad [ Tdtigkeit], de una cierta
forma de manifestar su vida, de una cierta
JSforma de vida de estos mismos individuos. Asf
los individuos manifiestan sus vidas, asi son.
Lo que son, por lo tanto, coincide con su pro-
duccién, con lo que producen y con la forma
en que lo producen. (Marx, 1982, p. 1055;
cursiva en el original)

Luis Radford
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Es en el sentido de actividad como Tdtigkeit que
Marx utiliza el término en las Tesis sobre Feuerbach
(un filésofo materialista contemporaneo de Marx).
Por ejemplo, en un pasaje de la primera tesis, Marx
dice: "Feuerbach will sinnliche - von den Gedanke-
nobjekten wirklich unterschiedene Objekte: aber er
tasst die menschliche Tétigkeit selbst nicht als ge-
genstindliche Tatigkeit" (Marx, citado en Mache-
rey, 2008, pp. 39-40; énfasis anadido). El filésofo
francés Pierre Macherey traduce este pasaje de la si-
guiente manera: "Feuerbach quiere objetos sensibles
que se distingan efectivamente de los objetos de pen-
samiento: pero la actividad humana en s{ misma no
la aprehende como actividad objetiva" (Macherey,
2008, p. 40; énfasis afladido).

Marx, como podemos ver, habla de Titigkeit y
no de Aktivitdt. Y la diferencia no seria significativa
si los conceptos a los que se refieren estas palabras
no afectaran a la forma en que se entiende la activi-
dad de aprendizaje en el aula.

Veamos un ejemplo para ilustrar esta idea.

5.1 Ejemplo

El ejemplo en cuestién proviene de una clase de
segundo grado (7-8 afios) que estd empezando a es-
tudiar la generalizacién de secuencias en un con-
texto de introduccién al dlgebra. La clase se dividié
en pequenos grupos de 2 o 3 estudiantes. Se les pidié
a los estudiantes que extendieran una secuencia (ver
Figura 1) con los primeros cuatro términos dados,
dibujando los siguientes términos hasta el Término
6. Los estudiantes también tenfan que estudiar el oc-
tavo término de la secuencia.

Veamos el trabajo realizado por uno de los
grupos. En este grupo de tres estudiantes, la aten-
cién se dirigié a la numeracién. Implicitamente, los
estudiantes identificaron una relacién de recurrencia
segun la cual, para pasar de un término a otro, deben
afiadirse dos pequefios cuadrados (T4 = T, + 2).

Asi, uno de los estudiantes dibuj6 los Térmi-
nos 5 y 6 como se muestra en la Figura 2.

Término 1 Término 2  Término 3 Término 4

I gl pEEE BEEEN
U0 o OO

Figura 1: Los primeros términos de la secuencia explorada
por los estudiantes
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Figura 2: Términos 5y 6 segin lo dibujado por un
estudiante de grado 2.

Sin embargo, el proyecto pedagégico del pro-
fesor inclufa la idea de utilizar la informacién espacial
contenida en la forma de los primeros cuatro térmi-
nos de la secuencia para darse cuenta de que estos
términos pueden considerarse como compuestos de
"partes notables". El conteo de las partes notables se
basa en la identificacién de las variables adecuadas y
su correlacién. Por supuesto, hay muchas maneras
de percibir los términos. Se pueden pensar como pe-
querios paquetes "diagonales" de dos cuadrados cada
una, que unos afios més tarde, cuando los estudiantes
se encuentren con la escritura simbélica del 4dlgebra,
corresponderan al coeficiente "2" de la férmula T, =
2n + 1) con un término extra (el cuadrado oscuro,
que a su vez correspondera al término constante
"1"). Estos términos también pueden ser vistos como
tormados por dos filas horizontales, etc. La profe-
sora, que llegé a ver el trabajo del grupo después de
que los nifios habfan estado trabajando en estas y
otras preguntas sobre la secuencia durante mas de
media hora, invité a los nifios a contar con ella el
nimero de pequenos cuadrados en cada término.
Opté por la estrategia de ver los términos como dos
filas horizontales. Ella dijo:

1: Profesora: Sélo vamos a mirar los cuadrados de la
parte inferior (mientras dice esto, la profesora hace
tres gestos consecutivos de deslizamiento, cada uno
de los cuales va desde la fila inferior del primer tér-
mino hasta la fila inferior del cuarto término (véase
la Figura 3a)). Sélo los de abajo. No los de arriba. Tér-
mino 1 (sefiala con dos dedos la fila inferior del tér-
mino 1), ¢cuantos [cuadrados] hay?

Estudiantes: j1!

Profesora: (Ella sefiala con un gesto indexical el Tér-
mino 2) (Término 27?

Estudiantes: j2! (Santiago, uno de los estudiantes,
muestra la fila inferior del segundo término; ver Fi-
gura 3b).

5: Profesora: (Sefiala con un gesto indexical a través de
dos dedos el Término 3; ver Figura 3c) ¢Término 3?

6: Estudiantes: j3!
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7: Profesora: (Ella sefiala con un gesto indexical a tra-

vés de dos dedos el Término 4) ¢Término 47

8: Estudiantes: j4!

Luego, la profesora y los estudiantes conti-
nuaron explorando ritmicamente la fila inferior de
los términos 2, 3 y 4, y también, a través de gestos
y palabras, los términos 5, 6, 7 y 8, que no son per-
ceptibles. La Figura 3 presenta el gesto indexical
de la profesora mostrando el Término 5 de la se-
cuencia en la posicién en que este término deberia
estar hipotéticamente ubicado (ver el bosquejo “d”
en la Figura 3). Como muestra nuestra grabacién
de video, percibir los términos como si consistie-
ran en dos filas horizontales para organizar y sim-
plificar el conteo y luego generalizar esta percep-
cién de las figuras en los términos perceptual-
mente inaccesibles (como los términos 5, 6, 7'y 8)
es un gran desaffo.

Luego de estudiar la fila inferior, la profesora
y los estudiantes investigaron la fila superior de los
términos de la secuencia. Mostrando con un gesto
indexical la fila superior del primer término, la pro-
fesora empez6 diciendo:

Profesora: (Término 17
Estudiantes: 2!
Profesora: (Término 27
Estudiantes: 3! ...
Profesora: ¢Término 37
Estudiantes: 4!
Profesor: (Término 47
Estudiantes: 5!
Profesora: (Término 67

VoSN e Wy R

=
(@)

: James: 7

[N
[N

: Profesora: (Repitiendo) 7: iBravo! El Término 8, iten-

dré cuédntos?

12: Estudiantes: 9!

Lo que nos interesa destacar aqui es la manera
en que la profesora y los estudiantes identifican dos
relaciones matemadticas cruciales para efectuar la ge-
neralizacién algebraica:

e una primera relacién matematica, que podemos
escribir como x — z: el término x tiene z cua-
drados en la fila inferior, y

e una segunda relacién matematica, cuya identifi-

cacién ocurre inmediatamente después, que po-

demos escribir como: x — x+1: el término x

tiene x+1 cuadrados en la fila superior.

Figura 3: La profesora y los estudiantes exploran colectivamente

los términos de la secuencia.

Esa identificacion de las variables implicadas y
su co-variacion se hace colectivamente. La maestra no
dice a los nifios qué hacer. A través de gestos, pala-
bras, ritmo, la maestra znvita a los estudiantes a ex-
plorar la secuencia de una manera en que los estu-
diantes no habfan pensado anteriormente. Juntos, la
profesora y los estudiantes se lanzan en un desplie-
gue ritmico de recursos semidticos, discursivos y
perceptivos. Los dos extractos anteriores y los esbo-
zos incluidos en la Figura 3 dejan ver la cadencia de
las preguntas de la profesora (por ejemplo, Tér-
mino 17 ... JTérmino 2? ... ;/Término 37 y la caden-
cia de las respuestas “2!”, “sl”, “4!” ...) A esa fempo-
ralidad que colectivamente la profesora y estudian-
tes forjan con palabras dichas y palabras oidas, se
afiaden los gestos de la profesora a los que viene a
amarrarse la actividad perceptual de los estudiantes.
(Para una discusiéon detallada de este pasaje, ver
Radford (2013a)). De ese despliegue de gestos, pala-
bras, percepcién y simbolos, la profesora y sus estu-
diantes producen colectivamente un significado mul-
tisemidtico que da sentido al proceso a través del cual
aparece en el aula una forma algebraica de pensar la
secuencia.

La forma algebraica de pensar la secuencia fue
mas tarde aplicada a otros términos remotos. Sin la
presencia de la profesora, que estaba ocupada discu-
tiendo con otros grupos, James y su grupo se divir-
tieron lanzdndose desatios. Discutiendo acerca del
Término 12, Sandra dice:

Luis Radford
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Sandra: 12 més 12, mas 1.

Carla: (Usando una calculadora) 12 méas 12 ... mas

liguala...

3: James: (Interrumpiendo) 25.

Sandra: iSil
5: Carla: (mirando la calculadora) j25!

En otro grupo, un estudiante calcula el nimero
de cuadrados en el Término 100 y dice: “es
100+100+1".

En términos esquematicos, los estudiantes han
forjado la relacién que nosotros escribirfamos como
x — x+x +1, aunque, claro, ellos no utilizan letras
(todavia).

Ese proceso colectivo que desemboca en la toma
de conciencia de la relacién que hemos escrito como
x — z+z +1 es lo que llamamos un proceso de obje-
tivacién. Es decir, un proceso colectivo, sensual, sen-
sible y material a través del cual se produce la apari-
cién y toma de conciencia de una forma histérico-
cultural de ver y pensar las secuencias, y que ya en-
contramos a finales de la antigiiedad, en la obra de
Diofanto (Radford, 2001). Lo que se revela a la con-
clencia en ese proceso de objetivacién es esta forma
matematica de ver y percibir las figuras en términos
de variables y su relacion — una co-variacion que se
relaciona con el nimero de cada término y el nimero
de cuadrados en la filas inferior y superior de ese tér-
mino. Este proceso de objetivacién se basa en una
coordinacién colectiva de gestos, palabras, acciones
perceptivas, dibujos y ritmo?. En lugar de ser redun-
dantes, los tres gestos que hace la profesora, que se
repiten uno tras otro mientras dice: “Sélo vamos a
mirar los cuadrados de abajo”, anaden un significado
visual a lo que dicen las palabras. Por supuesto, no
hay ninguna garantia al principio de que lo que la
profesora y los estudiantes estdn haciendo funcio-
naré. Pero estos gestos, en todas sus dimensiones fi-
sicas y kinestésicas, asf como las palabras pronuncia-
das tanto en su significado abstracto como en la
emocién que transmiten, que reconocemos en la en-
tonacién y otros mecanismos prosédicos como el
acento y el tono, son también, y sobre todo, una in-
vitacién a los estudiantes a explorar juntos la se-
cuencia de una manera diferente. Son una invitacién
a un encuentro — un encuentro con lo desconocido,
con lo que, hasta la mafana de ese dfa, los

5 Para una discusién sobre el papel del ritmo en el pensamiento

estudiantes no habfan encontrado todavia: una forma
algebraica de pensar en las secuencias.

Sin embargo, este proceso de objetivacién no es
evidente. Depende de la actividad dentro de la cual
se lleva a cabo. Es una actividad que la profesora y
los estudiantes realizan juntos. Es una actividad en el
sentido de T'dtigheit y no en el sentido de Aktivitit.
Para los estudiantes no se trata sélo de estar ocupa-
dos haciendo algo. Tampoco se trata simplemente de
coordinar acciones o de crear una forma idiosincra-
sica de resolver problemas para los estudiantes. La
actividad que la profesora y los estudiantes llevan a
cabo juntos se caracteriza por la bisqueda de un ob-
Jeto, el objeto de la actividad. Es este objeto el que
anima o motiva la accién del profesor y de los estu-
diantes (Leont'ev, 2005, 2009a, 2009b). Pero scudl es
el objeto? Es un objeto histérico-cultural, un objeto
ideal, un saber, que se revela a la conciencia de los
estudiantes durante la actividad. El encuentro con
este objeto es la entrada en un didlogo con la huma-
nidad. Es encontrar este saber cultural y reconocerlo
como lo que es: saber en s7 mismo, en la terminologia
de Hegel (2009), saber que, en el proceso de objeti-
vacién, se convierte en saber para si mismo. Lo que
distingue a Tdtigkeit de Aktivitit es esta orientacién
que imprime en ella la bisqueda del objeto histérico-
cultural. Por eso, en el materialismo dialéctico, ha-
blamos de actividad orientada por su objeto o, mas sen-
cillamente, de actividad objetiva. En efecto, la critica
de Marx a Feuerbach en el pasaje citado anterior-
mente es que Feuerbach no concibe la actividad del
sujeto como actividad objetiva: “él [Feuerbach?] no
entiende la actividad humana en sf misma como ac-
tividad objetiva” (Macherey, 2008, p. 40). Es decir,
no la aprehende como una actividad que trata de ob-
jetos histérico-culturales que trascienden al sujeto
como sujeto. Feuerbach limita la actividad a la di-
mension subjetiva.

Pero jcomo podriamos traducir Tdtigkeit al es-
parfiol, si el término "actividad" no parece suficiente-
mente categérico? La "actividad objetiva" parece ser
una solucién, pero el adjetivo puede dar lugar a ma-
lentendidos.

6 Buscando un sustantivo

Una pregunta que surge aqui es la siguiente: se
ha dicho que Tdtigkeit difiere de Aktivitit en que

matemadtico, ver Radford (2015).
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Tdtigkert, a diferencia de Aktivitit, es un sistema di-
namico centrado en la satisfaccién de las necesidades
colectivas. Estas necesidades colectivas se cristali-
zan en el objeto de la actividad, lo que da direccién a
la actividad misma. Sin embargo, en el caso del
aprendizaje, al inicio, los estudiantes no pueden es-
tar conscientes del objeto de la actividad. En el ejem-
plo de la secuencia de la Figura 1, los estudiantes no
estdn conscientes de que se trata de llegar a percibir
y a pensar la secuencia algebraicamente. En ese
ejemplo, en efecto, el objeto de la actividad era esta
forma algebraica cultural-histérica de percibir y
pensar las secuencias. ;Cémo pueden los estudiantes
dirigir sus acciones cuando no saben lo que estdn
buscando? ;Cémo pueden los estudiantes ir en busca
de este objeto, si es precisamente desconocido para
ellos? En las actividades de aprendizaje, para los es-
tudiantes, el objeto buscado no es el punto de par-
tida. Se revela a la conciencia como resultado de la
actividad. Entonces, ¢qué es lo que hace que el estu-
diante sea activo?

Plantear el problema en términos tnicamente
del objeto de la actividad serfa encerrarnos una vez
més en la visién racionalista que a menudo se ha
adoptado al pensar en el nifio. De hecho, debemos
pensar en la actividad de aprendizaje en la escuela en
el contexto general de la socializacién que la escuela
lleva a cabo. Pero ver al nifio como una simple reac-
cién a las limitaciones de la obligacién que se le im-
pone también serfa un enfoque reduccionista.
Leontyev sefiala que

Lo esencial no es, por supuesto, que el joven
estudiante se vea obligado a hacer algo; ya
tenfa deberes antes de entrar en la escuela.
Lo esencial es que ya no hay sélo deberes
para con los padres y los profesores, sino
obligaciones objetivas para con la sociedad.
Se trata de deberes de los que depende el
cumplimiento del propio lugar en la vida, de
la propia funcién y del papel social, y por
tanto también el contenido de toda la vida
posterior. (Leontyev, 2009a, pp. 326-327;
traduccién libre)

En resumen, la participacién de los estudiantes
en la actividad estd motivada por algo distinto al ob-
jeto de la actividad. No se podria disminuir la impor-
tancia que tiene el objeto en la actividad; pero por

6 En la TO estudiamos esta dimensién del ser a través de la
construccién teérica de procesos de subjetivacién (ver, por

las mismas razones que el mismo Leontyev men-
clona, la actividad no puede reducirse a su objeto so-
lamente, porque la actividad orientada al objeto tam-
bién abre espacios para que los estudiantes se posi-
cionen social y culturalmente. Este posicionamiento
es lo que permite al estudiante mostrarse y afirmarse
como una subjetividads.

Una vez aclarada esta cuestién del objeto de la
T'dtigkert, volvamos a su encuentro en el aula. Hemos
dicho anteriormente que el saber aparece del lado del
estudiante como el encuentro con una potencialidad.
Esta potencialidad no es algo que pueda percibirse
en sf misma. En toda su generalidad, no puede ser
aprehendida o asida. Esto es lo que significa mi ejem-
plo anterior de la tangente (un ejemplo que tomo
prestado de Laurent Vivier (2019)). Y esto es lo que
nuestro ejemplo de la seccién anterior también
muestra sobre el saber algebraico. Para ser aprehen-
dido por la conciencia, la potencialidad debe tomar
Jorma, debe materializarse. Para que el saber sea
aprehendido, la actividad debe ponerlo en movi-
miento; y en este movimiento, el saber aparece en
una forma desarrollada. Se convierte en conocimiento
— una entidad capaz de ser un objeto de pensa-
miento y conciencia (Radford, 2013b).

La relacién saber/conocimiento que estamos
discutiendo aqui en el caso de las matematicas puede
ser mejor entendida si nos situamos por un momento
del lado de la musica. Una sinfonfa (por ejemplo,
para fijar las ideas, la 7* sinfonia de Beethoven) sélo
puede ser aprehendida si se toca. Del lado del indivi-
duo que nunca la ha escuchado, la 7% sinfonfa no
puede ser aprehendida sin que algo ocurra y la mues-
tre sensiblemente. Se necesita la actividad de una or-
questa para que la 7 sinfonfa adquiera un contenido
sonoro y se convierta asf en un objeto de conciencia.
Lo que escuchamos en una sala de conciertos, esa
musica sensual y concreta, es la manifestaciéon o ma-
terializacién de una potencialidad o saber (Radford,
2019b).
(60vapLg), Aristételes utilizé el término actualidad

Para distinguirlo de la potencialidad

(évépyera, energia). El conocimiento, en la termino-
logia de la TO, es la actualidad de la potencialidad.
El conocimiento no es una entidad subjetiva; es,
como el saber, una entidad histérico-cultural. Es la
matertalizacién del saber.

ejemplo, D’Amore & Radford, 2017; Radford, 2020a).
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Hemos avanzado en nuestra discusién, pero to-
davia no hemos dado una respuesta a nuestra pre-
gunta. ;Cémo entonces llamar a esta actividad,
orientada por un objeto de saber, que es la Gnica que
puede lograr la transformacién del saber en conoci-
miento? Para distinguirlo de otros términos que no
necesariamente evocarfan esta caracteristica funda-
mental de la actividad en el aula, en inglés cana-
diense hemos optado por labour (Radford, 2018c).
Dicho término proviene del latin laborare. E1 tér-
mino labor tiene la ventaja de evocar la dimensién
del estuerzo doloroso asociado con él. En la entrada
"labor" del Diccionario de la Lengua Espaiola, se
presenta como una derivacién en latin de trabajo. Se
lee: “Accidn y efecto de trabajar”
(https://dle.rae.es/labor?m=form).

En la entrada "labor" de un diccionario etimo-

légico de la lengua francesa, su autor lo presenta
como una derivacién del latin /abor. Dice: "travail
corporel, pénible" (Mazure, 1863, p. 192). La entrada
continta asf: "Forcellini hace venir labor de labi, por-
que el trabajo agota las fuerzas... hay en la idea de
labor un sentimiento de la sentencia divina que con-
dena al hombre (sic) a comer su pan con el sudor de
su frente. Entre los romanos, el término laborare se
utiliza muy a menudo en el sentido de sufrimiento"
(Mazure, 1863, p. 193).

Una ventaja de este ejercicio etimolégico es que
muestra que el concepto para el que buscamos una
palabra estd ineludiblemente ligado al concepto de
hombre (sic), de individuo o, més en general, de hu-
mano. Esto nos lleva a una consecuencia probable-
mente inesperada: la palabra que buscamos debe te-
ner en cuenta nuestra idea del individuo implicado
en la actividad en el sentido de T'dtigke:t. De hecho,
para conceptualizar al individuo (y asi poder concep-
tualizar tanto al estudiante como al profesor), la TO
retoma la concepcién de Marx en la cual el individuo
es un ser natural (un ser de naturaleza) y, por lo
tanto, un ser de necesidades y que, para satisfacerlas,
debe activarse junto con otros, es decir, debe ponerse
socialmente en accién, en actividad —véanse los
"manuscritos parisinos", donde la idea ya aparece
muy claramente (Marx, 2007). En esta concepcién
de lo humano, la labor es aquello a través del cual el
individuo logra satisfacer sus necesidades y al mismo
tiempo afirmarse como un ser social, histérico y cul-
tural.

Por lo tanto, el término labor parece bastante
apropiado para denominar lo que queremos decir en
la TO como actividad de aprendizaje. Nos recuerda
lo que cada uno de nosotros siempre ha sabido: que
el aprendizaje implica esfuerzo; implica sufrimiento
— y también alegria. Nos lleva a reconocer que es
en la labor, como actividad material y sensible,
donde reside el campo Gltimo de la experiencia esté-
tica, la subjetividad y la cognicién. En la TO, es por
lo tanto "labor" el término que traduce en espafiol el
significado dialéctico-materialista de T'dtigkeit para
designar la actividad de aprendizaje. Constituye la
categoria central de la TO y afirma el rol fundamen-
tal ontolégico y epistemolégico de la materia, el
cuerpo, el movimiento, la accidn, el ritmo, la pasién
y la sensacién en lo que significa ser humano.

Pero no hemos terminado. La labor, como sabe-
mos muy bien, puede conducir a la alienacién de los
individuos y a la alienacién de los estudiantes y del
profesor. Este es el caso de la labor que vemos en la
ensefianza tradicional donde el profesor se activa
para revelar el saber al estudiante y luego el estu-
diante se activa en recibir ese saber. Refiriéndonos a
este modelo pedagoégico, hemos dicho anteriormente
que, aunque el estudiante debe activarse para enten-
der lo que hace el profesor, no se reconoce en el es-
fuerzo: simplemente recibe el saber de manera obe-
diente (Radford, 2014) y por consiguiente se aliena.
Por lo tanto, debemos continuar nuestra reflexién
para comprender mejor lo que falta. ;Cémo podemos
calificar la labor para que, en lugar de ser alienante,
la labor de aprendizaje sea mds bien una en el que se
realicen en su humanidad cultural los sujetos que
participan en ella?

7 Labor conjunta

En sus reflexiones sobre la labor alienante, una
vez que ha identificado ciertos rasgos que caracteri-
zan este tipo de labor y que llevan a los individuos a
no producirse como seres humanos, Marx logra
plantear la pregunta de lo que podria ser una labor
no alienante. K] filésofo alemédn nos ofrece el si-
guiente pasaje:

Supongamos que nos producimos como seres
humanos: cada uno de nosotros se afirmarfa
doblemente en su produccién, él mismo y el
otro. 1° En mi produccién, realizarfa mi indi-
vidualidad, mi particularidad; experimenta-
ria, mientras trabajo, el goce de una manifes-
tacién individual de mi vida, y, al contemplar

¢ Como seria una actividad de ensefianza-aprendizaje que busca ser emancipadora?
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el objeto, tendrfa la alegria individual de re-
conocer mi personalidad como un poder real,
concretamente comprensible y fuera de toda
duda. 2° En su disfrute o uso de mi producto,
tendria la alegria espiritual inmediata de sa-
tisfacer por mi trabajo una necesidad hu-
mana, de realizar la naturaleza humana y de
proporcionar el objeto de la necesidad de
otro. 3° Serfa consciente de que estoy me-
diando entre ti y el género humano, que soy
reconocido y sentido por ti como un comple-
mento de tu propio ser y como una parte ne-
cesaria de ti mismo, que soy aceptado en su
espiritu asf como en su amor. 4° En mis ma-
nifestaciones individuales tendrfa la alegria
de crear la manifestacién de su vida, es decir,
de realizar y afirmar en mi actividad indivi-
dual mi verdadera naturaleza, mi sociabilidad
humana [ Gemeinwesen].

Nuestras producciones serfan como muchos
espejos donde nuestros seres se irradiarfan
unos a otros. (Marx, 1968, p. 33)

El trabajo no alienante, tal como lo presenta
Marx, se basa, como vemos, en una produccién que
no es sélo un derroche de energfa, sino al mismo
tiempo una relacién con el otro: "cada uno de nosotros
se afirmaria doblemente en su produccién, él mismo
y el otro". Una idea similar es elaborada por
Leont’ev en el siguiente pasaje:

Labor is a process, as we have seen, that is
realized not by a lone being, in ways peculiar
to himself alone, but under conditions of peo-
ple’s joint activity, under conditions of a hu-
man collective, and, as I will try to especially
emphasize, in a social, that is, collectively ex-
pressed way. Through this process, people
enter into communication with one another.
[t is not so much a matter of communication
that is primarily verbal, of course, but of
communication in the sense of participation
in a joint action, in the sense of participation

7 Como ya se ha mencionado, A. N. Leont'ev/ Leontyev (2005
2009a, 2009b) subrayé la importancia del motivo y el pro-
pésito de la actividad (Tatigkeit). Seguimos a Leont'ev en
esta conceptualizacién de la actividad y la implicita impor-
tancia que le atribuye a la ética (vedse D’Amore & Radford,
2019, p. 126). Sin embargo, empujamos la teorizacién en una
direccién complementaria para formular de manera explicita
la actividad como una entidad fundamentalmente ética, lo
cual nos parece esencial para abordar el tema de la actividad

in the process of labor, first and foremost.

(Leont’ev, 2005, p. 60)

Ni Marx ni Leont’ev lo dicen, pero lo que esto
significa es que la labor no alienante es inevitable-
mente una cuestién ética — sin ser por lo tanto una
cuestién de cualquier ética. En el fondo, toda labor
que involucre a mas de una persona es necesaria-
mente ética, si por ética entendemos, como lo hemos
sugerido en la teorfa de la objetivacién (Radford,
2020b), la forma de la alteridad, la forma de la rela-
cién al otro.

Si pensamos, por ejemplo, en la labor que sub-
yace a la ensefianza tradicional, nos damos cuenta
que hay alli también una ética en juego: en cuanto
dicha ética se examina de cerca, se da uno cuenta de
que es la de someter al otro. Es la ética de la autori-
dad y la obediencia. Si pensamos en el modelo cons-
tructivista, nos damos cuenta de que hay también allf
una ética: la ética de la autonomia y de la libertad del
estudiante. Ahora bien, en el pasaje de los Manuscri-
tos Parisinos que Marx nos ofrece arriba y en el pa-
saje que citamos de Leontiev, la ética que subyace a
dicha postura es otra ética. Marx y Leont’ev siguen
de cerca a Hegel, quien vio en el reconocimiento del
Otro como sujeto "libre" e igual (Hegel, 1978, p. 57)
el nudo de la relacién ética fundamental?.

Volvamos a nuestro ejemplo de la clase de se-
gundo grado de arriba. Lo que vemos es que la pro-
tesora y los estudiantes se activan. Mds importante
aun, lo que vemos es que estdn laborando juntos: la
profesora no esta enseflando en el sentido tradicio-
nal. Trabaja con y paralos estudiantes. En la Figura
3 y el didlogo asociado, vemos, en efecto, que en vez
de decir cémo ver los términos de la secuencia, la
profesora invita a los estudiantes a encontrar una
nueva forma de percibir los términos: una forma que
reposa en la identificacién de las variables matema-
ticas y su relacién (el nimero del término de la se-
cuencia, el nimero de cuadrados en la fila de debajo
del término, el nimero de cuadrados en la fila de

de ensenanza-aprendizaje, que estd en el corazén de la TO.
Asf, en lugar de ver la actividad solamente desde el 4ngulo
del objeto/ motivo/ accién/ objetivo/ operaciones/ condi-
ciones, la vemos en dos direcciones complementarias: la de
sus modos de produccion de saberes y la de sus formas de cola-
boracién humana, las cuales ponen sobre la mesa, de manera
explicita y central, la cuestién de la ética (véase Radford,
2020b).
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Aktivitit

(Actividad orientada a la satisfaccién personal)

Titigkeit
(Actividad orientada a la
satisfaccién colectiva)

Constructivismo Actividad individualista que

aliena al sujeto de la

historia y la cultura.

Etica de la autonomia y la

libertad del sujeto.
Ensefanza Labor con otros de
tradicional naturaleza alienante.

Etica del poder y sumisién.

TO y sumodelo de Labor conjunta de profesor y
ensefianza- estudiantes.
aprendizaje Etica comunitaria.

Figura 4: Tipos de actividades, modelo diddctico y ética correspondiente.

arriba del término y la relacién entre la primera va-
riable y las otras dos variables). Reciprocamente, los
estudiantes responden a la invitacién de la profesora,
implicandose con atencién en el conteo. De ese tra-
bajo conjunto va materializdndose el algebra en un
proceso que es dindmico, sensible, ritmico, concreto,
lingiifstico, simbélico, corporal. Lo que hacen la pro-
tesora y los estudiantes es producir una obra comiin:
la materializacién de un saber matemadtico que in-
vade el aula, como la musica invadiria una sala de
concliertos. No hay dos actividades o dos trabajos en
paralelo: el de la profesora y el de los estudiantes. No
hay una actividad de ensefianza y una actividad de
aprendizaje, sino sélo una actividad de ensefianza-
aprendizaje. S6lo hay una labors.

¢Cémo podemos entonces denominar esta labor,
que no es ni la de la ensefianza tradicional ni la de
una labor antagénica entre profesor y estudiantes, ni
una accién centrada en uno mismo, como es el caso
del constructivismo? Labor conjunta. Es una labor en
el que ambos, profesores y estudiantes, se afirman en
su produccién y se realizan como seres humanos en
lo que hacen. No es la ética de la obediencia. Tam-
poco se trata de la ética constructivista de la libertad
y la autonomia del estudiante, sino de lo que hemos
llamado una ética comunitaria (Radford, 2020b), defi-
nida por la responsabilidad, la solidaridad y el cui-
dado del otro. La labor conjunta es, por tanto, el tér-
mino que buscdbamos para denominar este tipo de
actividad (Titigkeit) que no es alienante. Su carac-
teristica es la practica de una ética comunitaria. En
la TO, es esta ética la que gufa la accién did4ctica en
el aula.

8 Por supuesto, esto no significa que la profesora hace lo mismo
que los estudiantes. Hay, por supuesto, una divisién del

La Figura 4 resume las distinciones entre Aktivitity
Tdtigkeit segin los tres modelos did4cticos mencio-
nados en este articulo, asociando la ética que les sub-
yace.

8 EKtica comunitaria

Debemos notar, sin embargo, que la ética comu-
nitaria no aparecera de la nada. Serfa vano esperar
con los brazos cruzados que de pronto dicha ética
haga irrupcién en el aula. Lo que hemos observado
en las clases es que, al inicio de que empecemos a
trabajar con ellas en nuestras investigaciones longi-
tudinales, los estudiantes tienden a movilizar éticas
diferentes, basadas en principios del interés propio.
Aparecen las éticas de la obediencia y sumisién al
profesor dentro de las cuales los estudiantes esperan
que el profesor les diga cémo resolver los problemas
propuestos para luego limitarse a repetir lo que el
profesor ha hecho (Radford & Lasprilla, 2020). Y no
basta simplemente ofrecer a los estudiantes la posi-
bilidad para que ellos piensen por ellos mismos, or-
ganizando por ejemplo la clase en pequenos grupos.
Lo que hemos observado una y otra vez es una ten-
dencia por parte de los estudiantes a aferrarse a la
relacién de sujecion al profesor y a la gran dificultad
que tienen para alcanzar una mirada critica sobre su
propio trabajo. Evidentemente, esta construccién
del estudiante sumiso y alienado no es una invencién
del propio estudiante, sino una construccién histo-
rica que la sociedad en que estd inmersa la escuela
efecttia cotidianamente a través de toda una serie de
dispositivos que han sido naturalizados en el curso
del tiempo y que, por esa misma razén, en la mayor

trabajo.

¢ Como seria una actividad de ensefianza-aprendizaje que busca ser emancipadora?
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parte de los casos, pasan desapercibidos tanto a los
estudiantes como a los mismos profesores. En su tra-
bajo sobre el oprimido, Paulo Freire habfa notado
precisamente que la emancipacién no puede resultar
de la simple desaparicién del opresor. Inspirandose
en la dialéctica del maestro y del esclavo, Freire noté
que la opresién es una relacién de conciencias cuya
superacion libertadora conlleva a una modificacién
profunda de la conciencia del oprimido (Freire,
1970).
Como afirma Inés Fernandez Moujan,
Pero esta condicién de posibilidad de la libe-
racién se encuentra en la exterioridad a toda
imposicién y a toda verdad dada. Es decir, la
liberacién es posible y viable si se asume la
propia condicién, si la misma es apropiada
criticamente para generar otros discursos,
otras practicas tendientes a la transforma-
cién de un mundo injusto y a la produccién
de otros conocimientos. (Fernandez Moujén,
2016, p. 18)

Debe haber, por consiguiente, un movi-
miento de conciencia que permita al oprimido reco-
nocerse como tal: “El oprimido, en el reconocimiento
de su situacién se constituye en generador de accio-
nes subversivas del orden establecido” (IFernandez
Moujan, 2016, p. 18). De alli que tal movimiento de
conciencia tenga que ser necesariamente politico: “A
partir de estas teorizaciones, el motor central en
[la] propuesta pedagégica [de Freire] serd la idea
de lo politico, cosa que se origina en el sujeto mismo
y en su praxis transformadora junto a otros” (p. 18).

Tenemos, pues, frente a nosotros (profesores,
educadores, estudiantes, investigadores) la tarea co-
losal de la creacién de aquellas condiciones de emer-
gencia de una nueva forma de conciencia social que
permita nuevas formas de alteridad que sean compa-
tibles con un proyecto emancipador del aula, la es-
cuela y la sociedad. La labor conjunta es la respuesta
que propone la teorfa de la objetivacién. La labor
conjunta implica un trabajo de profesores y estu-
diantes que no es simplemente realizar algo juntos,
sino también realizarse como sujetos histérico-cultu-
rales, es decir, como sujetos comunitarios, solidarios
y responsables del Otro.
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