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Resumen

Con este documento pretendemos aportar elementos en la organizacién de un método para el anélisis de
aspectos éticos en un aula de matemadticas. La pregunta que orienta el escrito es: jde qué manera analizar los
aspectos éticos en la actividad de aula de matematicas? Para aproximarnos a respuestas a esta pregunta se
propone un marco reflexivo que fundamenta un sistema de recursos que aportan en la emergencia de un método
para develar una “Actividad” desde las formas de interaccién y las formas de circulaciéon del saber en escenarios
naturales de colegios publicos de Colombia. La Actividad identificada da razén del funcionamiento de un grupo
o de un colectivo en aula de clase, y de las huellas de los aspectos éticos en el aula y las posibilidades.
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Elements of a method for studying ethical aspects in early school math

education

Abstract

With this document we intend to contribute elements in the organization of a method for the analysis of
ethical aspects in a mathematics classroom. The question that guides the writing is: how to analyze the ethical
aspects in the activity of the mathematics classroom? In order to approach answers to this question, we propose
a reflective framework that provides the basis for a system of resources that contribute to the emergence of a
method for revealing an "Activity" from the forms of interaction and the forms of circulation of knowledge in
natural settings of public schools in Colombia. The Activity identified provides an explanation of the functioning
of'a group or collective in the classroom, and of the traces of ethical aspects in the classroom and the possibilities.

Keywords: Method, éthics, activity, knowledge, interaction.

Elementos de um método para estudar aspectos éticos na educacio
matematica da primeira escola

Resumo

Com este documento pretendemos contribuir com elementos na organizagdo de um método para a andlise
dos aspectos éticos numa sala de aula de matematica. A questdo que orienta a escrita é: como analisar os aspectos
éticos na actividade da sala de aula de Matematica? A fim de abordar as respostas a esta questdo, propomos um
quadro de reflexdo que fornega a base para um sistema de recursos que contribua para a emergéncia de um método
para revelar uma "Actividade" a partir das formas de interacgio e das formas de circulagdo do conhecimento em
ambientes naturais das escolas puiblicas na Colémbia. A Actividade identificada fornece uma explicagdo sobre o
funcionamento de um grupo ou colectivo na sala de aula e sobre os tragos dos aspectos éticos na sala de aula e as
possibilidades.

Palavras-chave: Método, ética, atividade, conhecimento, interagdo.
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1 Introduccidén

La investigacién en educacién matemdtica re-
cientemente ha incorporado aspectos que por mucho
tiempo no fueron considerados relevantes por los in-
vestigadores y que se vinculan a la forma de ser y
estar de profesores y estudiantes en la institucién es-
colar en el espacio tiempo organizado curricular-
mente para el desarrollo de la educacién matematica
escolar, que en adelante denominaremos aula de
clase. Desde la investigacién se configura el aula de
clase como un ambiente social con caracteristicas de:

[...Jlugar, concepto vivo, resultado, e instru-
mento dinamizador para que ocurran fenémenos del
aprendizaje en una poblacién especifica. Es decir,
permite crear condiciones para la participacién y
permanente de estudiantes y profesores desde un
ejercicio interactivo para la co-construccién del co-
nocimiento, lo cual da lugar a la constitucién de re-
des de donde la participaciéon critica de personas
constituye comunidades de aprendizaje con propdsi-
tos y responsabilidades comunes que les permite
identificarse como parte de un colectivo. (Leén, Co-
rredor, Alfonso, Romero, Bravo-Osorio, & Lépez,
2018, pp. 10-11)

Admitir que el aula de clase se convierte en un
ambiente vivo implica la responsabilidad de investi-
gar las condiciones de vida de estudiantes y profeso-
res en ese ambiente, se trata de buscar en una activi-
dad escolar matematica, los indicadores para el “bien
estar” y el poder “Ser” desde una perspectiva de hu-
manidad (Lévinas, 1991; Ricoeur 1996; Dewar, 2016;
Radford, 2016). Las evidencias de la exclusién de po-
blaciones de la educacién matematica y la necesidad
de incidir en la formacién docente (Ledn et al, 2014),
hace relevante la pregunta ide qué manera analizar
los aspectos éticos que emergen en un aula de mate-
maticas? Entendiendo lo ético desde el marco de la
teorfa de la objetivacién. Lo ético como la forma de
alteridad, la forma de la relacién al otro (Radford,
2018). Esta ética ha sido llamada ética comunitaria
(Radford, 2020), definida por la responsabilidad, la
solidaridad y el cuidado del otro. Teniendo presente
que la ética o las éticas que emergen en los ambientes
escolares no han sido provocadas por intereses pe-
dagégicos y tampoco surgen de manera natural. Se
hace necesario reconocer que las éticas se encuen-
tran influenciadas por aspectos histéricos-culturales
propios de la naturaleza social y comunitaria del ser

humano. Distinguir este fenémeno plantea una exi-
gencia de estudio de los aspectos éticos en el aula,
que permita conocer su funcionamiento e implicacio-
nes en los procesos de ensefianza-aprendizaje, de una
manera trascendente.

Ademas, para algunos autores (Ledn et al, 2014
Radford, 2016; Valero, 2017 y Camelo, 2017) la edu-
cacién matematica ya no puede ser formulada en su
completitud considerando Unicamente enfoques
epistemolégicos o psicolégicos, puesto que ambos
modelos en conjunto, o por si solos, son insuficientes
para abordar la complejidad que conlleva la reflexién
y estudio de los procesos de ensefianza- aprendizaje
de las matematicas. De manera que la ética se con-
vierte en un tema de actualidad que requiere estu-
dios que permitan acercarnos a su comprensién y
funcionamiento, “en los dltimos afnos ha crecido el
interés por los problemas éticos ligados a las activi-
dades concretas de diferentes dmbitos sociales, pro-
tesionales y cientificos” (Aznar, 1998, pp.7).

Se han planteado estudios relacionados con la
ética desde diferentes campos, como lo son la educa-
cién (Barcena & Melich, 2000; Dewar, 2016; Leén &
Lasprilla, 2017), la medicina (Rojas & Lara, 2014),
las ingenierfas (Rodriguez, Pantoja & Salazar, 2010).
Este interés se ha fundamentado, principalmente, en
la disposicién de comprender las acciones de las so-
ciedades, propiciando que la ética se convierta en un
tema coyuntural (Sowder, 1998). Se reconoce en los
intereses de los diferentes campos el valor relacional
de la ética, sin embargo, es necesario llamar la aten-
cién en el hecho que no es sélo la relacién con los
otros es lo que fundamenta la ética; sino la manera
como se dan esas relaciones, ya que opera siempre
bajo pardmetros éticos (Bautista, 2003). La relacién
ética humana es indisociable de la alteridad y de la
manera en que nos coproducimos como sujetos, es
decir como subjetividades (Radford & Lasprilla, en
prensa).

En los planteamientos de Ricoeur el objetivo
ético tiene que ver con la intencionalidad de la vida
buena con y para con otro en instituciones justas (Ri-
coeur, 1996). Se manifiestan los necesarios compo-
nentes que constituyen el sistema revelador de la
presencia de un objetivo ético: intencionalidad de
una vida buena, con los otros y en instituciones jus-
tas. Las relaciones entre los elementos del objetivo
ético ponen de manifiesto que el sujeto no solamente
es responsable de sus actos ante s{ mismo, también
lo es ante alguien, y ademds lo es en colectivo (Leén
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& Lasprilla, 2017). Para Lévinas nuestro yo se de-
fine desde nuestra responsabilidad para con los de-
mas, la exigencia ética no emerge del yo sino del otro
o la otra cuya presencia nos obliga. De esta manera,
la relacién fundamental y asimétrica es la que se da
con el otro, como otro diferente, el cual, desde su
misma presencia, nos solicita y nos afecta, “Desde el
momento en que el otro me mira yo soy responsable
de él sin siquiera tener que tomar responsabilidades
en relacién con él; su responsabilidad me incumbe.
Es una responsabilidad que va mas alla de lo que
hago” (Lévinas, 1991, pp. 90).

Algunos autores han hecho un llamado de lo
ético y lo politico en la educacién matematica, desde
la etnomatematica. D'Ambrosio & D'Ambrosio
(2006, pp.21) han sefialado que “la esencia de la ética
de la diversidad es el respeto, la solidaridad y la
cooperacién con el otro (el diferente)”, ademas hacen
un llamado que desafia a los mateméticos y a los edu-
cadores matematicos a asumir una postura y respon-
sabilidad por el posible cambio en el orden mundial.
De igual forma sefalan que la dimensién ética de la
educacién matemdtica ha venido desarrollando in-
vestigaciones, pero requiere mayores esfuerzos y
trabajo hacia una mayor justicia social en la sociedad
como también una mayor aceptacién por parte de los
lideres escolares y los lideres de los planes de estudio
(D'Ambrosio & D'Ambrosio, 2006).

La pregunta natural por cuédles son los ele-
mentos que consolidan la emergencia de un método
fundamentado por posturas teéricas y orientado por
la necesidad del analisis de fen6menos que ocurren
en contextos naturales (como lo son para este caso
las aulas de matematicas, con profesores y nifios no
ideales), lleva a considerar que la investigacién re-
crea los métodos en palabras de Vygotsky (1993) un
método "es simultdneamente un prerrequisito y un
producto, una herramienta y un resultado de la in-
vestigacién" (pp. 27). Para Vygotsky, que siguié la
visién hegeliana de la realidad de Marx, tanto el ob-
jeto de estudio como la manera en que puede ser es-
tudiada estdn siempre en movimiento. Llegan a for-
mar una unidad dialéctica donde los componentes se
afectan entre si de manera dindmica. Por lo tanto, es
inimaginable que un método pueda preceder en su
totalidad a la investigacién, que en si misma es una
actividad en continuo movimiento. Pero un método
es mas que algo que nace en el curso de la investiga-
cién. El método, tal como lo entendié Vygotsky, no
es la mera aplicacién sistemdtica de un conjunto de
principios. Tampoco es simplemente una forma de
hacer algo, una técnica. La caracteristica principal de
un método es ser inquisitivo y reflexivo, es decir, una

practica filosofica. Es en este sentido no instrumen-
talista, que este escrito pretende contribuir con un
método que aporte a la comprensién de aspectos éti-
cos en el aula de matemadticas.

Es necesario insistir en el hecho de que los
métodos no son meros procedimientos instrumenta-
les para seguir. Los métodos forman parte de una
préctica reflexiva y filoséfica. Y como tales, son pro-
pensos, al menos en principio, a examinar continua-
mente sus resultados y las visiones del mundo que
pretenden. También hay otra fuente de cambio y
transformacién: puesto que los métodos encarnan la
cristalizacién de las cosmovisiones culturales y
puesto que las cosmovisiones dentro de una deter-
minada cultura no son homogéneas, los métodos no
son generalmente indiscutibles.

Los elementos que consolidan método surgen

de una necesidad investigativa que parte de la fun-
damentacién teérica de considerar las formas de in-
teraccién y los modos de circulacién de saberes como
elementos constitutivos de la Actividad (Radford,
2018) y pretende desarrollar la estructura que re-
configura el funcionamiento de la clase con las cate-
gorias tedricas y los datos emergen de las huellas
que deja el acto educativo o actividad. La realidad
educativa es multisemidtica y se requiere que su and-
lisis sea multisemiético (Radford, 2015).

El analisis de los fenémenos educativos pre-
tende dar cuenta de unos procesos de desarrollo
como lo propone Veresov (2014) siguiendo las ideas
del método genético-experimental de Vygotsky. A
pesar de que Vygotsky ide6 este método pensando
en investigar el proceso de desarrollo mental, este
método no se reduce sélo a este interés. Ya que es a
partir del método genético-experimental que es po-
sible entender el desarrollo del nifilo como un pro-
ceso complejo, que no se constituye s6lo por momen-
tos, sino que cada etapa en el desarrollo hace parte
de un todo.

Veresov retoma la metédfora de la manzana para
aclarar un poco la idea de Vygotsky. En un comienzo
la planta solo tiene “brotes” que en el caso del nifio
serfan funciones psicolégicas que atin no han sido
desarrolladas pero que estan alli en potencialidad de
ser desarrolladas. A continuacién, en la planta en-
contramos las “flores” que en la metafora seguida se
constituyen en las funciones que se desarrollardn
pero que estan actualmente en un estado embriona-
rio y requieren tiempo para continuar en su pleno
desarrollo. Y, finalmente, se tiene la manzana o
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“fruto” lugar en donde en plenitud se desarrollan to-
das las funciones necesarias para considerar que se
tiene una manzana.

Esta metdfora permite comprender que todo el
proceso que se lleva dentro de una actividad escolar
estd compuesto a la vez por miultiples procesos y que
el interés de investigarlos requiere que los métodos
que se empleen tengan en cuenta este factor impor-
tante de su complejidad y cardcter procesual del ob-
jeto que se estudia. Es por ello por lo que la teoria
de la objetivacién plantea el trabajo del investigador
con una nueva metafora y esta vez es la metafora del
navegante (Radford y Lasprilla, en prensa).

Esta metafora plantea al investigador la necesi-
dad de una lectura de un fenémeno con objetividad
ya que no concibe la metodologfa como la aplicacién
de un procedimiento fijo, sino que parte de una con-
cepcién dialéctico-materialista de la realidad, segin
la cual la realidad se compone de fenémenos fluidos,
en movimiento, que, afectindose mutuamente, de-
penden de su historia y su cultura. Luego, para
aprender los fenémenos en cuestién es necesario ir-
los reconociendo en la media que se navega en ellos.
La metéafora del navegante inicia con una intencién
de apertura frente a lo que se pueda encontrar, pero
no se preocupa por hacer una lista especulativa de
ello. Més bien, se lanza con su balsa al agua y, a par-
tir del curso de la navegacién, va descubriendo de
qué manera es posible comprender la realidad. EI na-
vegante trata de explicarla mientras navega. Tanto
el navegante como lo que lo rodea —el agua, el
viento y la balsa— se mueven, y se van moviendo de
manera conjunta. Este movimiento conjunto es el
que le da sentido al viaje que se emprende nave-
gando. Es mediante el viaje que el navegante reco-
noce su viaje y lo que va haciendo, para finalmente
ofrecer una interpretacién de la realidad y los fené-
menos que se dieron en ella (Radford & Lasprilla, en
prensa).

Por tanto, es necesario observar que hace falta
un mayor reconocimiento y estudio de lo colectivo,
ético y social en los procesos de formacién de los es-
tudiantes, en donde no sélo se dé importancia a los
contenidos, sino también, y atin mds importante, a
las formas de interaccién social y los modos de cola-
boracién. Admitir esta falencia implica la necesidad
de repensar los procesos de ensefianza- aprendizaje
y ademads requiere que se propongan nuevas inter-
pretaciones que den espacio a una conceptualizacion

mas equilibrada en cuanto a la importancia de la for-
macién conceptual y la formacién social-humana-co-
laborativa. En particular, en este escrito propone-
mos reflexiones relacionadas con los procesos de en-
sefianza-aprendizaje de las matematicas desde una
conceptualizacién de la educacién como un esfuerzo
dindmico, politico, social, histérico y cultural-social
(Radford, 2018).

Al reflexionar la ensefianza aprendizaje de las
matematicas partiendo de la idea de actividad, como
proceso colectivo, practico, sensual, sensible y mate-
rial, sin fin, mediante el cual cada uno de nosotros se
inscribe cotidianamente en el mundo histérico-cul-
tural (Radford, 2018), se hace necesario repensar las
tormas de interaccién y los modos de circulacién del
saber en el aula de matematicas. Tanto las formas de
interaccién como los modos de produccién de saber
dan cuenta de la ética que emerge en un salén de
clase, teniendo en cuenta que es mediante las rela-
ciones con los otros que se evidencia la ética.

Entender lo ético como “forma de alteridad”,
como la manera que me relaciono con el otro (Rad-
tord, 2018) requiere comprender que los fendmenos
histéricos, sociales y culturales particulares de cada
actividad influencian las éticas que se mueven dentro
de ella. Para la investigacién en la que se enmarca
este escrito ha sido un reto poder establecer las he-
rramientas que permitan dar cuenta de estos dos ele-
mentos constituyentes de la actividad en un aula de
matematicas regular y sobre las cuales comentare-
mos mas adelante.

2 FElemento béasico: La Actividad como
unidad de analisis

Los planteamientos de la teorfa de la objetiva-
ci6on se sitian desde las ideas del materialismo dia-
léctico, retomando ideas de Hegel y Marx. La con-
ceptualizacién del saber se da a partir del resultado
de reflexiones sensuales de los individuos y de las
acclones materiales en contextos culturales, histori-
cos y politicos. El saber, al ser resultado de reflexio-
nes siempre se encuentra en movimiento y es en sf
“pura posibilidad”. El saber adquiere una caracteri-
zacién particular que se fundamenta en que en si
mismo no puede ser objeto de aprendizaje, requiere
de una actividad que lo ponga en movimiento y le dé
vida. Las condiciones para la materializacién del sa-
ber tienen que mostrarse en s{ mismo en la actividad
a través de la cual éste adquiere su contenido y forma
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particular. Radford (2017) cita a Hegel “Es sola-
mente por esta actividad que las caracteristicas abs-
tractas de lo general son realizadas, actualizadas.
Por sf mismo [lo general] no tiene poder” (Hegel,
2001, p. 36). En otras palabras, lo general (el saber)
no tiene el poder de aparecer por si mismo. La acti-
vidad es mediadora, ejerce su mediacién por medio
de artefactos, formas de uso de artefactos y también
por medio de formas y modos de interaccién hu-
mana, que son histéricas y culturales.

De manera que la labor conjunta se refiere a la
actividad sensual y material que estudiantes y profe-
sores ponen en movimiento en un entorno de aula
(Radford, 2018). Para que la actividad de aula se
constituya como labor conjunta es necesario que la
ética que subyace en las formas de interacciéon y en
las formas de produccién de saber sea la ética comu-
nitaria (Radford, en prensa). Esta ética acorde a los
planteamientos de la teoria se expresa a través de
tres elementos fundamentales que son: comprome-
terse en el trabajo conjunto, el cuidado del otro y
asumir la responsabilidad hacia los otros.

Los procesos de ensefianza-aprendizaje son
considerados como un movimiento llamado activi-
dad o labor conjunta. Al ser la actividad de caracter
histérico-cultural implica la imposibilidad metodo-
l6gica de ser contemplada en totalidad, por ello se
hace necesario un método que permita el anélisis de
la actividad y aproximaciones a su caracterizacion.
Cuando la actividad propicia procesos criticos, poé-
ticos, sensibles y sensuales de encuentro con los sa-
beres escolares y proceso progresivos encarnados,
simbdlicos, materiales, discursivos, subversivos y
afectivos, en relaciones fundamentadas en la ética
comunitaria, podemos decir que hablamos de “Labor
conjunta”.

Desde la teorfa de la objetivacién, la estructura
objeto-meta-tarea corresponde a la intencién peda-
gbégica de la actividad e implica un anélisis epistemo-
l6gico del contenido matematico y de la forma como
éste contenido se dispone en un ambiente de relacio-
nes sociales en el aula, complementado con un anéli-
sis a priori de las interacciones y las formas de pro-
duccidn del saber presentes en el disefio que se hace
de las tareas. Esta intencién pedagdgica establece la
relacién entre la potencialidad del objeto de saber y
la actividad o labor propiamente dicha y se refiere de
manera simultdnea a los procesos de objetivacién y
subjetivacién. Es necesario aclarar que en el desa-
rrollo de la actividad emergen modos de interaccién

y formas particulares de circulacién del saber, que
serdn las que permitirdn o no la actualizacion del sa-
ber y de la subjetividad. Esto obedece a la caracte-
ristica histérico-cultural de los seres humanos, que
hace que cada actividad sea tnica y se desarrolle de
manera propia.

Es por medio del estudio de la actividad de es-
tudiantes y profesores en el aula que es posible com-
prender la produccién de saberes y subjetividades.
Aquello que pone el saber en marcha es precisamente
la actividad de alumnos y profesores (Radford, 2017,

pp- 123).

3 Elemento basico: Una estructura
analitica multisemidtica y multimodal

Las categorias: formas de interaccién y modos
de circulacién del saber, provenientes de la Teoria
de la Objetivacién organizan el dispositivo técnico
del anélisis. La emergencia de las formas de interac-
cién social requiere del andlisis multisemidtico y
multimodal, se trata de realizar varios tamizajes a
las huellas de las acciones, intenciones y emociones
de estudiantes y profesor (palabras, escritos, gestos,
artefactos elaborados, videos de organizacién y de
movimientos en la clase, audios de didlogos o mani-
testaciones orales), pero cada tamizaje no solo cons-
tituye una unidad de datos del fenémeno sino que
incorpora la atencién en un tipo de signos con un
modo de capturar y analizar ese tipo de signos.

La accién escolar que da origen al fenémeno
educativo corresponde al desarrollo de 6 tareas de
generalizacién un grupo de 38 estudiantes entre los
9 y 10 afios en un aula regular de matematicas en un
colegio de carécter publico en Bogota, Colombia. El
disefio de las seis tareas se fundamenté en referentes
de la teoria de la objetivacién para el disefio de tareas
(Radford, 2015).

El primer tamizaje del andlisis se realiz6 con la
informacién proveniente de los videos identificando
contenido de la interaccién verbal y gestual, turnos
de intervencidn, posicionamientos y tiempos de in-
tervenciéon. La herramienta incorporada fue el pro-
grama N-vivo para la transcripcién de las secuencias
orales de intervencién.

El segundo tamizaje se realiz6 con la informa-
cién proveniente de la identificaciéon del contenido
de las interacciones y el modo en el que circuld ese
contenido, la herramienta del analisis multimodal
para la segmentacién: lo que se dice (transcripciones
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y audios), la forma cémo se dice (tonalidades y ges-
tualidad discursiva en audios y videos), lo que se
hace (gestualidad corporal), la forma como se hace
(gestualidad corporal y colectiva), lo que se produce
(accién con los artefactos proporcionados para la
produccién de saber), con quién se produce (disposi-
cién y accién con los otros). Identificacién de posi-
cionamientos y objetos de atencién por segmentos y
episodio.

El tercer tamizaje se retoman los tipos de seg-
mentos y episodios obtenidos en el tamizaje anterior
y con la herramienta teérica emergen nuevas cate-
gorfas para la identificacién de los modos de inter-
accién en relacion dialéctica con las formas de circu-
lacién del saber.

En el cuarto tamizaje se retoman los resultados
de los anélisis anteriores para organizar a la manera
de una cartografia el funcionamiento de la clase en
las seis tareas segtin categorias iniciales y categorias
emergentes.

Con el resultado de estos analisis multisemiéti-
cos y multimodales se devela la actividad como un
sistema de relaciones y algo muy importante como
un acto de vida en la que estudiantes y profesora se
transforman y transforman sus objetos de atencién
en un fluido de vida que no solo lleva la tarea y sus
contenidos sino ademds unos seres con sus emocio-
nes afectos y expectativas. Para el desarrollo de este
documento nos centraremos en algunos segmentos
del proceso seguido en la tarea 1.

La tarea que se propuso a los nifios estaba con-
formada por una secuencia figural (figura 1) y tres
preguntas. Las preguntas solicitaban averiguar la
cantidad de circulos en los términos 5 y 6. Establecer
un procedimiento que permitiera calcular la cantidad
de circulos en el término 15, sin necesidad de cons-
truir la figura y elaborar el término 25, explicando
cémo conseguirlo.

El primer analisis a las transcripciones se hizo
mediante la segmentacién de interacciones sociales
presentes en el desarrollo de las tareas; esta segmen-
tacién arrojé una segmentacién bésica vinculada a
criterios temporales: Interacciones sostenidas en el
tiempo y las circunstanciales o no sostenidas en el
tiempo. A pesar de que el principal factor a conside-
rar para distinguirlas fue el tiempo, ellas llevan con-
sigo también un cardcter contextual. Las interaccio-
nes circunstanciales obedecian a situaciones aisladas
o esporadicas entre los nifios, como juegos, comen-
tarios graciosos, etc. A continuacién, ejemplificamos
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Figura 1:secuencia figural propuesta.
Fuente: elaboracion propia.

algunas de las interacciones consideradas circuns-
tanciales de la tarea 1.

Interacciones Circunstanciales:

L3 profesora: ¢cudntos son en tu grupo?
L28 Maryu: profe ¢qué tenemos que hacer?
L31 Valentina: équé es lo que toca dibujar?
L61 profesora: Gabriel, no grites

Para las interacciones sostenidas se vio la nece-
sidad de considerar dos categorias, la primera las in-
teracciones relacionadas con la tarea y la segunda,
las interacciones que eran sostenidas pero que su in-
terés no estaba puesto sobre la tarea, un ejemplo en
la tarea 1 es el siguiente:

Sostenidas no vinculadas (N) con la tarea 1

N1.1

(19:45- 22:35)

L53 E4 Danilo: jay, Julian! (Julidn le quita el borrador
a Danilo (19:43), estira la mano para quitarle el bo-
rrador, Julidn lo usay luego lo lanza a la cara y rebota
en su frente y se rie de eso) (19:55) voy a decirle a la
profesora que usted estad que lanza las cosas (Valen-
tina recoge el borrador y se lo entrega) es mas fasti-
dioso (20:03)

L54 E5 Julidn: ah usted también me las lanza

L55 E4 Danilo: (remedando) da, da, da, fastidioso
L56 E5 Julidn: justed!

L57 E4 Danilo: da, da da (20:19) (dirigiéndose a Edi-
son) usted también callese que usted habla mucho
L58 E5 Julidn: jay sil

L59 E2Valentina: jcéllense todos! (intenta escribir en
la hoja de Julidn, pero él se niega) ya no es mi amigo
(20:58)

L60 E5 Julidn: no mentiras (le muestra la hoja (21:04)
permanecen riendo y cantando los nifios del grupo
excepto Maryhu que trabaja sola en su hoja)
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L61 E2Valentina: nos estdn grabando (Edison, Danilo
y Julidn gritan por lo comentado por Valentina, mien-
tras Maryhu escribe en la hoja y Juan Felipe observa
lo que ella hace. La profesora se acerca y les pre-
gunta épor qué grita?, équé les pasd? Y los nifios no
responden y se rien)

N1.2

(8:50-19:07)

8 E8 Gabriel: es que es un avién (la profesora se re-
tira a otro grupo) que ni siquiera vuela

9 E9 Adrian: fushh (hace ruidos simulando que el
avion que tiene en la mano los hace)

10 E8 Gabriel: écudl es este niumero? (dirigiéndose a
Kevin)

11 E10 Kevin: ahi no dice nada

12 E8 Gabriel: nUmero, nosotros nos deberiamos lla-
mar los dioses del mal, mire, mire, soy Sherlock Hol-
mes (y se coloca la lupa en un ojo)

13 E10 Kevin: Sherlock Holmes tiene una lupa asi (y
muestra la lupa que él tiene, mientras Gabriel y Kevin
hablan de varias cosas Cavid responde la pregunta
numero cuatro, Valery colorea su cuaderno y Adrian
colorea su avion de papel (9:00) (9:07))

14 ES Adridn: déjame ver écomo es que es? [...]

16 E10 Kevin: (continta jugando con su lupa mientras
cada nifio hace una actividad distinta en cada una de
sus hojas, Cavid resuelve la actividad en la hoja del
grupo)

17 E9 Adridn: éiquién quiere que Gabriel se vaya?
(12:46 los nifios del grupo levantan la mano excepto
Gabriel. Durante un buen tiempo los nifios no inter-
actlan 13:40-14:59 Valery colorea en su cuaderno,
Adridn colorea su avidon de papel, Gabriel juega con
la hoja de la actividad, Kevin juega con la lupa y Cavid
resuelve las preguntas de la tarea. En el minuto
17:11 Fabian se interesa por ver lo que hace Gabriel
en su hojay en el 17:35 Gabriel dice jehh! y levanta
sus brazos Adrian le llama la atencién por algo que
tiene escrito y Gabriel le responde de mala manera.
Adrian vuelve a hacer preguntas a los compafieros y
ellos levantan la mano a sus preguntas 18:13)

18 E8 Gabriel: ¢quién quiere que venga Julian? (nin-
gun nifio levanta la mano 19:07 durante un tiempo
Gabriel permanece haciendo este tipo de preguntas)
équién quiere que venga un vegetal aqui? (y se rie de
lo que dice) éiquién quiere que yo me porte mal?
équién quiere... (Cavid desarrolla la tarea solo, mien-
tras sus compafieros hacen otras actividades) (10:07
—17:44) (16:30) que yo me porte bien? iquién quiere

que todos se porten mal? (los compafieros lo ignoran
y no le prestan atencidn).

Se observa en la transcripcién que los nifnos es-
tan interactuando un tiempo prolongado, pero en te-
mas no relacionados con la tarea propuesta. Los seg-
mentos marcados como interacciones sostenidas
vinculadas a la tarea se caracterizaron por presentar
interacciones en las que los nifios (o los nifios junto
con la profesora) discutian, planteaban preguntas o
participaban en el desarrollo de la clase con comen-
tarios, acciones, posicionamientos, directamente re-
lacionados con la tarea. Se consideraron segmentos
como el siguiente.

Sostenidas vinculadas (V) con la tarea 1

V1.4

(23:32-33:50)

L63 E1 Maryu: (le muestra su hoja a Valentina) pues
preguntemos, iprofe! (la llama y ella acude al lla-
mado) ya terminamos todos

L64 profesora: cada uno hizo una distinta

L65 E4 Danilo: jno!

L66 profesora: mira que si, esta es distinta (sefiala la
hoja de Maryu (23:37)) esta es distinta (sefiala la
hoja de Danilo) son distintas, éestan de acuerdo en
la cantidad?

L67 E4 Danilo, Julian: (moviendo la cabeza de manera
afirmativa) jsil

L68 profesora: pero no estdn de acuerdo en la forma,
entonces... péngase de acuerdo para colocar la res-
puesta en esa hoja (sefiala la hoja que tiene Valen-
tina), la hoja que yo voy a recibir es esa del grupo, asi
que coloca alli, primero, dibuja la figura y dices cuan-
tos circulos tiene la figura cinco, luego dibuja la fi-
gura seis y dices cuantos circulos tiene la figura

L69 E4 Danilo: (/lama una nifia de otro grupo) venga
les digo en la cinco hay nueve y en la seis once.

Para el desarrollo de este documento presenta-
remos el andlisis de los segmentos seleccionados
como interacciones sostenidas no vinculadas con la
tarea 1, es decir, los segmentos N1.1 y N 1.2.

4 Analisis

En el segmento N1.1 de interacciones sosteni-
das no vinculadas con la tarea se realizaron varios
tamizajes que permitieron comprender las interac-

ciones involucradas y las formas de produccién de
saber principales. El primer tamizaje consistié en
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Figura 3. Parte de la cartografia para el
segmento N1.1. Fuente: elaboracion propia.

identificar dentro de las transcripciones de los vi-
deos y con el apoyo de los videos y audios, el objeto
de la interaccién, el motivo que lo originaba, los ro-
les involucrados y el posicionamiento de los estu-
diantes. Entendiendo por posicionamiento un acon-
tecimiento interno del sujeto, que lleva a una deci-
sién personal y se manifiesta en una forma de estar
como sujeto en un contexto con respecto a algo, la
tarea, el compafiero, una situacién, accioén, persona,
etc. Posteriormente, a esta primera identificacién de
elementos dentro del segmento se procedi6 a reducir
las categorias que se rastreaban las formas de inter-
accién y de produccién de saber. Se propuso realizar
un seguimiento a los objetos de atencién que estaban
detras de la interaccién y los posicionamientos de los
ninos, tnicamente. Se hizo necesario considerar es-
tos dos aspectos porqué el interés estaba puesto en
la caracterizacién de la actividad y posicionamientos
y objeto de atencién permitieron capturar las formas
de interaccién y los modos de circulacién del saber.

El segmento N1.1 tiene como objeto de atencién
la expresiéon de la incomodidad propia por el efecto
de acciones de los otros en el grupo, esto se expresa
en las lineas 54, 55, 56, 58 y 59; en donde los nifios
manifiestan su molestia por lo que sus compaiieros
hacen o dicen. En la figura 1 se representa mediante
una nube el ambiente de los estudiantes involucra-
dos (E1, E2, E3, E4, E5, E6 y E7), los colores repre-
sentan los posicionamientos, en donde el azul sim-
boliza el interés por involucrar a los comparfieros,
so6lo que en este caso se involucran por la incomodi-
dad que generan los otros. Para el caso de E4 y E5
estdn de color naranja que representa la burla o el
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Figura 8. Parte de la cartografia para el segmento
N1.2. Fuente: elaboracion propia.

desprecio hacia el otro. E6 y E7 tienen blanco por-
que no participan de manera activa dentro de la in-
teraccién del grupo.

Los posicionamientos que fueron identificados
en este segmento E1 muestra total atencién con la
tarea y poco interés a los compariieros. E2 (Valen-
tina) se posiciona como lider, corrige, llama la aten-
cién y atiende a la tarea. E2 y E3 muestran solidari-
dad con respecto a E4. E4 y E5 se muestran, mueven
su cuerpo y lanzan la mano hacia su comparfiero ha-
ciendo reclamos mutuos. E4 es centro de atencién
del grupo con respecto a los otros y presta poca aten-
cién ala tarea. E6 (Juan Felipe) es observador de los
comparneros. E3 sélo atiende a los compafieros. El
posicionamiento con respecto al grupo en colectivo
se observa un reconocimiento de una presencia de
los otros y una afectacion reflejada en los gestos ha-
cia los otros, también hay presencia de burla de parte
de Julian (E5), exclusién de parte de Danilo (E4) al
decir callense todos. En este ambiente de clase el in-
terés estd sobre la incomodidad que me generan las
acciones de los otros, no estd puesto sobre la tarea o
las estrategias que pueden emplear para resolver las
preguntas. Es necesario tener en cuenta que era la
primera vez que estos nifios trabajaban de manera
grupal y los procesos académicos que habfan desa-
rrollado con anterioridad se han caracterizado por el
trabajo individual.

En el segmento N1.2 el objeto de atencién fue
“proponer temas de intereses personales”, los nifios
del grupo proponen temas que les permitié opinar
sobre ellos y conocer las posturas de los comparieros
respecto a los mismos. Los posicionamientos de los
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nifios fueron: E8 intenta ser el centro de atencién
haciendo comentarios que involucran a los compaiie-
ros del grupo. E9 inicia proponiendo preguntas al
grupo, la primera de ellas excluyendo a E8 del
grupo. E10 se muestra distraido jugando con una
lupa que tenfa en la mano. E11 desarrolla la tarea y
en ocasiones participa de las preguntas que propo-
nen los compafieros.

En la figura dos se representan los ambientes
que emergieron durante la interaccién del segmento
N1.2 se observa que el color de los ambientes (nubes)
es amarillo que representa didlogo entre los nifios
sobre diversos temas, hay un interés por los otros,
por los comparieros, pero este interés estd puesto en
proponer y preguntar aspectos ajenos a la tarea y en
esa dindmica se realizan preguntas que excluyen y
que agreden al otro (Lineas 17 y 18).

En los analisis realizados es posible distinguir
caracteristicas propias que hablan de unas formas de
colaboracién y de produccién del saber particulares.
Vemos pues, que toda actividad (escolar u otra) esta
afectada de entrada por las formas de produccién de
saber y las formas de interaccién que son favoreci-
das. Ahora bien, la actividad humana no es simple-
mente un hacer con otros sino, sobre todo, el proceso
de inscripcién del sujeto en su cultura.

En el desarrollo de la actividad se percibieron
formas violentas de relacién como también una mar-
cada necesidad de contar con la aprobacién de la pro-
fesora frente a cada uno de los procesos relacionados
con la tarea. Las estrategias que emplearon los nifios
para abordar las preguntas de las tareas estaban
fuertemente influenciadas por las sugerencias que
hacfa la profesora (V1.4;168) y es natural que sea de
esta manera; los nifios estdn acostumbrados a diné-
micas de clase en donde la profesora establece un
procedimiento y lo que ellos deben hacer es seguir lo
dicho por la profesora en ejemplos similares a los que
ella dio. Emerge una manifestacién de actitudes de
compromiso con la actitud de obediencia y sumisién,
sin embargo, esta manifestacién no logra consolidar
un vector ético de compromiso, por cuanto los estu-
diantes esperan que el profesor les diga c6mo resol-
ver los problemas propuestos con la expectativa de
cumplir su rol de estudiante con acciones de satis-
faccién de expectativas del profesor. Esta construc-
cién del estudiante sumiso y alienado no es una in-
vencion del propio estudiante, sino una construccién
histérica de la sociedad en que esta inmersa en la es-
cuela y 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 parte de los casos, pasan desapercibidos tanto
a los estudiantes como a los mismos profesores (Rad-
ford & Lasprilla, en prensa).

Por otro lado, las formas en que se relacionaron
los nifios ponen en evidencia el marco cultural de
violencia en que los nifios habitan. La exclusién o el
seflalamiento al otro pasa desapercibido como agre-
sién, ya que sus relaciones han estado impregnadas
de este aspecto violento en sus diferentes dmbitos,
tamiliar y escolar. Para los nifios pasa desapercibido
que uno de sus compafieros proponga excluir a otro
del grupo o que los compafieros se agredan verbal-
mente por tomar los ttiles escolares del otro sin au-
torizacién. No hay un reconocimiento de la humani-
dad del otro, en el sentido que no me afecta lo que le
pasa al otro, simplemente observo y continuo en los
aspectos que me interesan como si nada ocurriera. A
pesar de que el otro estd presente no es mds que un
alguien a mi lado que no me afecta ni interesa en su
ser. De manera que los posicionamientos y orienta-
ciones dadas en y para las relaciones interpersonales
en funcionamientos colectivos, parecen ser relacio-
nes éticas, pero no encajan en los planteamientos de
la ética comunitaria, en tanto que los vectores de la
ética comunitaria parten de un reconocimiento del
otro en un contexto de humanidad, en el sentido de
la responsabilidad que propone la ética comunitaria;
estd el sentido de ver al otro como un igual que me
compete y me influye, por la presencia del otro soy
presencia yo. en los ejemplos analizados el otro no
es mi responsabilidad, y no me afecta lo que sucede
con el otro.

5 Elementos de discusion

En este articulo intentamos abordar la pregunta
¢de qué manera analizar los aspectos éticos en la ac-
tividad de aula de matemadticas? Nuestra intencién
fue ofrecer un abordaje exploratorio, situdndonos en
el caso de una clase de una escuela ptblica en Bogot4,
Colombia. Evidentemente, lo que alcanzamos a in-
terpretar no se aplica necesariamente a otras clases.
Nos parece importante, a pesar de los limites del es-
tudio, sefialar reflexiones y andlisis que podrian
eventualmente ser pertinentes en otras investigacio-
nes.

La Actividad como unidad de andlisis en esta
emergencia de un método analitico para identificar
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el grado de presencia de una ética comunitaria, de-
vela el funcionamiento de la clase como el de un or-
ganismo que a medida que transcurre el tiempo ge-
nera o elimina ambientes en los cuales profesor y es-
tudiante desarrollan su vida. La estructura de anali-
sis multisemidtico y multimodal dada en progresivos
tamizajes a la informacién que el anterior tamizaje
entrega; como lo es partir de las transcripciones de
los videos y luego segmentarlos a partir de los obje-
tos de atencién y los posicionamientos. Exige consi-
derar todo el tiempo el aspecto teérico de la concep-
tualizacién de la Actividad a partir de los ejes formas
de interaccién y modos de produccién de saber , per-
mitieron obtener tener un seguimiento a las formas
en que se comporté el colectivo, sin dejar de consi-
derar las acciones de los estudiantes y la profesora y
su desarrollo de una subjetividad enmarcada en una
relacién colectiva, teniendo presente que la profe-
sora se encontraba en un aula con 38 estudiantes y
tan solo algunos grupos dentro del curso fueron fil-
mados, pero que en conjunto todos estaban partici-
pando de la actividad del aula de clase.

Dentro de esta teorfa, las relaciones humanas
ocurren en el marco de una actividad, la cual estd
sustentada por dos ejes: las formas de circulacién de
saberes y las formas de colaboracién humana (Rad-
ford, 2012). Estos dos ejes estdn intimamente rela-
cionados; en el estudio son divididos por fines de
simplificacién de andlisis. En el ejemplo que hemos
discutido aqui, hemos visto que la profesora con-
formé una tarea sobre generalizacién de secuencias
cuyo objeto era llevar a los estudiantes a proponer
ideas para ser discutidas colectivamente. Para fo-
mentar las discusiones, la profesora dividi6 la clase
en pequenos grupos. Estd accién de la profesora se
enmarca ya en el eje de las formas de colaboracién
humana.

Un resultado de esta investigacién es que en las
interacciones de la tarea 1, no vinculadas con la ta-
rea; los estudiantes muestran interés por sus compa-
feros, por dialogar con ellos, pero el interés que
muestran no estd fundamentado en la solucién o
abordaje de la tarea, como lo pretendia la profesora.
Ademads, las formas de relacion entre los nifios no se
fundamentan en interacciones solidarias o comuni-
tarias, por el contrario, los nifios se relacionan de
formas agresivas u ofensivas; mostrando as{ unos
pertfiles particulares de interaccién entre ellos. A pe-
sar de que se propone un trabajo en grupos este no
potencia, por si solo, que los estudiantes avancen en

formas de circulacién de saber comunitarias o soli-
darias.

Por otro lado, se propone un método en el que
sea posible realizar un seguimiento a las formas de
interacciéon que den cuenta de la manera cémo se
desarrollé la actividad en el aula de clase. En este
primer andlisis se puede afirmar que los estudiantes
expresan formas de relaciones en las que intentan
dominar al otro, la relacién a la otredad es en este
caso alienante: se trata de un tipo de relacién de su-
perior/inferior, potentado/vasallo, conocedor/igno-
rante, autoridad/sdbdito, que no va sin recordarnos
una ética del opresor y del oprimido en los trabajos
de Freire (2005).

Indiscutiblemente, las relaciones basadas en el
intento de dominacién al otro ponen en juego en el
aula de matemadticas un tipo de ética que limita un
ambiente colaborativo de convivencia y que genera
formas particulares de abordar las tareas matemati-
cas, en especial formas no solidarias; afectando la ex-
periencia posterior que de ellas puedan hacer los es-
tudiantes en la escuela.
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