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	Resumen

	El objetivo de este artículo es presentar algunas reflexiones teóricas y prácticas sobre las condiciones en el trabajo de aula con estudiantes de quinto grado, que posibilitan formas no alienantes de interacción social. El estudio es cualitativo, de tipo descriptivo e interpretativo, y se desarrolla inspirado en la Teoría de la Objetivación, asumiendo una perspectiva multimodal de la cognición humana. Se trabaja con un grupo de 32 estudiantes de quinto de primaria (10-11 años), al analizar su actividad matemática de clase cuando resuelven dos tareas de proporcionalidad directa. El análisis de datos, a partir de tres episodios de clase, se fundamenta en la noción vygotskiana de método, la cual se considera como una práctica reflexiva y crítica.  Los resultados sugieren que las condiciones en el trabajo de aula que posibilitan formas no alienantes de interacción social comprometen el posicionamiento de un sujeto histórico-cultural, en un tipo de actividad con un fuerte sentido social de los estudiantes, alrededor de un objeto común de aprendizaje (encuentro colectivo de un saber cultural sobre las razones, las proporciones y la proporcionalidad).
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	Abstract 

	 

	This article presents some theoretical and practical reflections on the conditions in classroom work with fifth-grade students, which enable non-alienating forms of social interaction. The study is qualitative, descriptive, and interpretive, and it was developed inspired by the theory of objectification, which assumes a multimodal perspective of human cognition. We work with 32 fifth-grade students (10-11 years old), analyzing their class mathematical activity when they solve two direct proportionality tasks. Based on the Vygotskian method, the data analysis considered a reflective and critical practice in three class episodes. The results suggest that the conditions in classroom work that enable non-alienating forms of social interaction compromise the positioning of a historical-cultural subject in a type of activity with a strong social sense of the students around a shared learning object (collective encounter of cultural knowledge about ratios, proportions and proportionality).
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	1. Introducción

	El estudio de la subjetividad en el aula de Matemáticas ha sido preocupación en la Teoría de la Objetivación (TO) (Lasprilla y León, 2020; Lasprilla et al., 2021; Radford, 2020b). Más específicamente, desde esta perspectiva, no solo se estudia el asunto de la producción de saberes en el aula, sino también las formas de colaboración humana (Radford, 2020a; Radford, 2023; Vergel y Miranda, 2020).

	En gran parte de las investigaciones del campo se nota una especial atención al asunto del eje del saber y el conocimiento, pero no así al eje del ser y el devenir (Radford, 2023). Particularmente, esto también sucede en el asunto del estudio del pensamiento proporcional: la focalización sobre el primer eje deja de lado la investigación sobre la subjetividad, y el saber escolar sobre las razones, proporciones y proporcionalidad (RPP) se muestra como una entidad psicológica subjetiva, en forma de una construcción propia del individuo (Moreno, 2023).     

	En el estudio de la subjetividad (Lasprilla y León, 2020; Lasprilla et al., 2021) se consideran las formas de interacción social y las formas de relación ética entre los sujetos en el aula (Lasprilla y León, 2020; Radford, 2021). Para la TO, la ética se define como una forma de la alteridad (Lasprilla y León, 2020; Radford, 2023; Radford y Silva, 2021). Desde esta consideración, las formas de colaboración humana son asumidas desde una ética de orientación comunitaria (Lasprilla y León, 2020). Por otra parte, a propósito de estas formas de relación entre los sujetos, se han observado al menos dos tipos de éticas diferentes en el aula, una centrada en la obediencia y otra en la autonomía (Radford, 2016b; Radford y Silva, 2021). Esto pone en evidencia el asunto de la alienación en la clase de Matemáticas, un aspecto poco explorado en el campo (Radford, 2016b; Radford, 2023), dado que la investigación ha estado centrada en una perspectiva individualista de los procesos de la enseñanza y aprendizaje del área. Si bien el asunto de la alienación en el aula de Matemáticas ha sido importante de investigar, no lo es menos la idea de identificar condiciones en el aula de clase que posibiliten la materialización de formas de alteridad no alienantes. Este artículo tiene como objetivo presentar algunas reflexiones teóricas y prácticas sobre las condiciones en el trabajo de aula con estudiantes de quinto grado, que posibilitan formas no alienantes de interacción social.

	2. Marco teórico

	Para el abordaje de la dimensión del Ser y el Devenir, la TO considera los procesos de subjetivación. Estos “se definen como aquellos procesos en los que los profesores y los estudiantes se posicionan, mientras que al mismo tiempo son posicionados por otros, apoyados, ineluctablemente, en las redes sociales de la cultura y la historia” (Radford, 2020a, p. 37).

	Desde una perspectiva filosófica, esta consideración de los sujetos en el aula requiere de una nueva visión del sujeto, de la actividad y del saber, para poder romper el usual fundamento en el individuo encontrado en el campo de la Educación Matemática. 

	2.1. El sujeto histórico-cultural de la TO

	El fundamento en el individuo tiene sus orígenes al inicio de la Edad Moderna. En este momento el ser humano empezó a producir recursos para su subsistencia, como manufacturas y artículos para la comercialización. Esta situación generó una mirada hacia el propio ser humano, como centro de la actividad cultural, social y económica, lo que repercutió en un natural antropocentrismo filosófico. Es así como Descartes, Leibniz y Spinoza, entre otros, infieren que la fuente del conocimiento es la razón humana, como camino para alcanzar verdades universales. Más adelante, en el siglo XVIII, el aparato socioeconómico y jurídico garantizó el liberalismo económico, ante el intervencionismo del estado en el manejo de la economía. Esta libertad desde la filosofía de Kant se interpreta como la autonomía o capacidad del sujeto para actuar por sí mismo, a partir de la razón y el juicio. Este principio de la autonomía fue retomado por Piaget en los años 60, en su análisis psicogenético del aprendizaje del niño, y posteriormente desarrollado por diversos autores de los enfoques constructivistas en la educación matemática de los años 70 y 80 del siglo XX, mediante los cuales el sujeto que aprende adquiere la capacidad de pensar por sí mismo a través de interactuar con el medioambiente que lo rodea; esto obliga al individuo a pensar y a resolver problemas.

	Esta situación ha puesto en evidencia el asunto de la alienación en la clase de Matemáticas (Radford, 2016b). Adicionalmente, consideramos, al igual que Zevenbergen (1996), que este enfoque en la construcción individual del significado niega el contexto social y político de las matemáticas, a la vez que margina a muchos grupos sociales y culturales.

	Por otro lado, el aprendizaje de las matemáticas usualmente es visto como la adquisición de ciertos conocimientos, habilidades y actitudes en relación con ellas, como el resultado de la experiencia subjetiva (Radford, 2023). Esta capacidad del individuo de pensar, reflexionar o juzgar algo que aprende, se fundamenta usualmente desde la filosofía de Kant y el idealismo, que considera la razón como eje central del pensamiento. Una consecuencia del racionalismo es el posicionamiento del individuo como centro de la acción de conocer.

	Desde esta perspectiva surge el sujeto kantiano, un individuo al centro de la cognición humana; la realidad surge de él, a partir del uso de su autonomía, de la experiencia y de su razonamiento a priori sobre el objeto de conocimiento. Esta visión de ser humano se traslada al campo educativo, bajo la influencia del neoliberalismo económico; así, la escuela se ha transformado en un lugar de fabricación de individuos necesarios para la vida socioeconómica, a partir del buen uso de su autonomía (Radford, 2020a). En los enfoques constructivistas o con afinidad a ellos, se considera un sujeto kantiano, mientras que desde la TO consideramos un sujeto histórico-cultural. 

	El sujeto kantiano está asociado a dos de los modelos más influyentes en Educación Matemática descritos por Radford (2016b): el modelo transmisivo y el modelo progresista. Es claro que la autonomía implica no solo tener la capacidad de elegir entre varias opciones, sino también tener la capacidad de tomar decisiones y actuar consecuentemente de manera independiente, responsable y autodirigida. 

	Luego de nuestra revisión sobre los estudios del aprendizaje y la enseñanza las RPP, vemos que existe un marcado énfasis en el individuo que aprende (Moreno, 2023). Este fundamento en el individuo debe romperse, para así mismo promover las formas de colaboración humana presentes en el aula de Matemáticas.

	El sujeto histórico-cultural es un individuo que se produce en la cultura y a partir de su transformación, mediante la conformación de su subjetividad; el individuo visto de esta forma es único, histórico, cultural y concreto (Radford, 2020a). Marx da origen a esta nueva concepción de sujeto, como se aprecia en la Tesis 6 sobre Feuerbach: “la esencia humana no es algo abstracto inherente a cada individuo. Es, en su realidad, el conjunto de las relaciones sociales” (Pérez, 2023). De esta idea se desprenden dos conclusiones: no existen dos sujetos iguales, porque cada uno tiene un entorno y relaciones sociales diferentes a las de los demás; y el sujeto, al interactuar con otro, al moverse dentro de la cultura, está en constante transformación al establecer otros vínculos sociales con los demás.

	Al hablar del sujeto histórico-cultural debemos considerar lo que Stetsenko y Ho (2015) llaman “una de las paradojas más complejas de la existencia humana” (p. 224). El individuo comparte con otros el lenguaje, las costumbres y hasta cierta forma de ver el mundo; sin embargo, cada sujeto es un ser único y singular, y a la vez es profundamente relacional y social. 

	2.2. La actividad matemática en la TO

	Existen al menos dos connotaciones en Educación Matemática para el término actividad: i) Aktivität/aktivnost´ (tomado del alemán y el ruso), como “una serie de acciones que un individuo realiza en la consecución de su objetivo” (Radford, 2023, p. 36); ii) mientras que Tätigkeit (en alemán) y deyatel´nost´ (en ruso) “se refiere a un sistema dinámico en el que los individuos interactúan colectivamente en un fuerte sentido social, lo que hace que los productos de la actividad sean también colectivos”. Desde la TO acogemos este segundo significado de actividad (Tätigkeit), dado como una forma de vida, a la cual la llamamos labor conjunta.

	La labor conjunta es nuestra categoría principal en la TO, esta se compone de tres dimensiones: epistemológica (cómo llegamos a saber); ontológica (cómo llegamos a ser lo que somos), y estética (cómo llegamos a expresar nuestra subjetividad) (Radford, 2023). La labor conjunta incluye el lenguaje, las experiencias corpóreas del movimiento, la acción, el ritmo, lo estético y lo sensual (Radford, 2016a). En la labor conjunta se distinguen ciertos momentos de trabajo (ver Figura 1), en los cuales la alteridad toma protagonismo y el sentido social de la interacción permite un encuentro colectivo con las formas de pensamiento matemático.

	Figura 1 

	Momentos de la actividad de clase propuesta

	[image: Image]

	Nota. Adaptado de Radford (2023). 

	2.3. El saber desde la TO

	Desde otras aproximaciones teóricas, el saber o conocimiento es casi lo mismo. Desde el constructivismo, por ejemplo, el saber se entiende como una construcción, como una entidad psicológica subjetiva. Por ello, para Radford (2023), desde esta perspectiva el saber no se recibe pasivamente, el sujeto lo construye; la función de la cognición es adaptativa para organizar el mundo experiencial del individuo, y el sujeto no solo construye su propio saber, sino que lo hace de manera autónoma.

	En otros enfoques con influencia del constructivismo, como la Teoría de las Situaciones Didácticas (TSD), el saber resulta de una solución “óptima” a una situación o problema específico; el aprendizaje se logra por una adaptación cognitiva del sujeto al medio, y para cada saber matemático hay un conjunto de situaciones que le dan un apropiado significado (Radford, 2023).

	Mientras que, desde la TO, creemos que el aula de Matemáticas es un espacio en el que no solo se producen saberes, sino también subjetividades; de igual manera, para nosotros en la investigación se debe estudiar no solo la dimensión del saber, sino también la del devenir (la dimensión de la subjetividad), y por tal razón, consideramos la Educación Matemática como:

	Un esfuerzo dinámico, político, social, histórico y cultural que busca la creación dialéctica de sujetos reflexivos y éticos que se posicionan críticamente en discursos y prácticas matemáticas que se constituyen histórica y culturalmente, discursos y prácticas que están en permanente evolución. (Radford, 2017, p. 97)

	Por tanto, el saber no es algo que se construye o se transmite al sujeto. El saber (el saber cultural) se crea y recrea a través de la actividad histórico-cultural sensual y sensible, se entiende como una entidad general. Concretamente, el saber es “un sistema de arquetipos de pensamiento, acción y reflexión, constituido histórica y culturalmente a partir de la labor colectiva material, sensual y sensible” (Radford, 2023, p. 51).

	2.4. El estudio de la alienación en el aula de Matemáticas

	Desde un contexto filosófico, Hegel (2001) fue el primero en hablar de alienación. La consideró como una condición generalizada en la sociedad moderna, definida como la separación de los sujetos de su trabajo, de su espíritu y del mundo natural.

	Por otro lado, dada la traducción de Marx desde el alemán, entfremdung es una palabra compuesta, formada por las palabras "ent" (de) y "fremd" (extraño, ajeno). De ahí que, "Entfremdung" significa literalmente "extrañamiento" o "ajenización". Es decir, un sujeto se siente separado de sí mismo, de sus capacidades o potencialidades, de su entorno o de otros individuos, cuando sufre alienación. 

	El concepto de alienación de Marx supone una perspectiva filosófica materialista de interpretar la realidad. Recordemos que el idealismo concibe la realidad como una creación de la mente, mientras que el materialismo considera la realidad de forma independiente a la mente, en un sentido opuesto de percepción, de lo externo a lo interno (Yajot, 1969). 

	Tomando como base principios filosóficos del materialismo dialéctico de la obra de Marx (2015), Radford (2016b) plantea una estructura para el análisis de la alienación compuesta por:

	
	a) Un preciso concepto antropológico de sujeto;

	b) Un concepto específico de trabajo y

	c) Una relación precisa entre los individuos y los objetos que producen mediante la actividad.



	Para nuestro caso, el individuo en cuestión sería el sujeto histórico-cultural, dada la singularidad del ser y el sentido de transformación de los individuos, según su contexto y relaciones sociales. El trabajo considerado en la obra de Marx, como acción humana, se puede extrapolar al aula de Matemáticas en forma de actividad cognoscitiva. Mientras que los objetos producidos se refieren a los saberes originados en el aula.

	Estos elementos de la estructura filosófica de la alienación nos permiten determinar que podrían darse al menos dos tipos de ella en el aula de Matemáticas, por la actividad matemática y por el conocimiento (en forma de saber desde otras aproximaciones teóricas), como en los enfoques transmisivos o en los progresistas (Radford, 2016b). 

	3. Metodología

	3.1. Tipo de estudio

	Esta investigación tiene un enfoque de estudio cualitativo, de tipo descriptivo e interpretativo. Las interpretaciones que surgen de nuestro propósito investigativo se encuadran en una metodología acorde a nuestra perspectiva semiótica, basada en la idea de método de Vygotsky (Radford y Sabena, 2015), y el análisis realizado se fundamenta en el método dialéctico (Yajot, 1969. Desde esta perspectiva, un método es un esfuerzo reflexivo y crítico, una práctica filosófica. El método vygotskiano contempla una visión del mundo que proporciona ideas sobre las entidades o fenómenos que pueden ser estudiados desde esta perspectiva, en la cual “los diversos canales sensoriales y signos semióticos (lingüísticos, símbolos escritos, artefactos, diagramas, etc.) se relacionan, coordinan y subsumen en un nuevo pensamiento o unidad psíquica” (Radford, 2023, p. 151), desde una perspectiva multimodal del pensamiento (Arzarello, 2006; Radford, 2023; Radford y Sabena, 2015).

	3.2. Participantes

	La investigación se desarrolló en un aula de clases de quinto grado de primaria con 32 estudiantes (10 a 11 años), de un colegio oficial de Bogotá. Se seleccionó este grado en particular, porque este nivel de primaria se considera el momento en que surge el pensamiento proporcional para los estudiantes, según el currículo escolar colombiano; además, el álgebra temprana puede ser apoyada desde lo proporcional en este nivel.

	3.3. Etapas del estudio

	Siguiendo el ciclo de investigación longitudinal propuesto por Radford (2010), la investigación principal tuvo cuatro etapas (ver Figura 2).

	En la primera etapa se consolidó el diseño de la actividad de acuerdo con los principios de la TO, a partir de una primera experimentación de tareas, con un grupo de características similares al presentado en este escrito. En la segunda etapa se implementó la actividad de clase de acuerdo con los momentos señalados por Radford (2023) (ver Figura 1). En la tercera etapa se buscó transformar la información recolectada a través de distintas fuentes, en la constitución de los datos de la investigación. Finalmente, en la cuarta etapa se generaron los aspectos teóricos desprendidos de los datos constituidos.

	 

	 

	Nota. Adaptado de Radford (2010).

	Al inicio de las sesiones el profesor hacía la presentación de la actividad propuesta para el día, así como una reflexión en relación con las formas de trabajo observadas en la clase, vinculadas con la interacción social de los estudiantes. Dado que en una fase previa de la investigación se desarrolló una experimentación con las tareas propuestas, para esta segunda etapa del estudio, implementación de la actividad de clase, se mejoraron las tareas. Por ello, se modificó el lenguaje en las instrucciones para que involucrara a los otros estudiantes en el desarrollo de la actividad, se limitaron los recursos o materiales de trabajo para propiciar la interacción social desde la necesidad de los sujetos, y para el cumplimiento de la meta de trabajo se implementaron los “momentos de la actividad” de Radford (2023). Este cambio en las tareas se mantuvo a lo largo de la experimentación.

	(1) Diseño de la actividad

	(2) Implementación de la actividad

	(3) Interpretación de los datos 

	(4) Generación de teoría

	Figura 2

	Ciclo de la metodología de investigación longitudinal

	3.4. Instrumentos y recolección de la información

	Para la recolección de la información se realizaron videograbaciones de las 8 sesiones de 60 minutos, junto con 7 tareas sobre proporcionalidad directa. Así mismo, grabaciones de audio, fotografías de los momentos de la actividad de la clase y de las producciones escritas de los estudiantes y del profesor.

	Siguiendo orientaciones de Miranda et al. (2007), para la recolección de la información se desarrollaron cuatro fases. En la primera fase se realizaron grabaciones de audio y video, además de registros fotográficos de la actividad de estudiantes y profesor al resolver las tareas propuestas. En la segunda fase se recopilaron las producciones de los estudiantes (cuestionarios resueltos), las fotografías de lo anotado en el tablero y las grabaciones del trabajo de aula (audio y video), para indagar sobre la subjetividad emergente en la actividad matemática. En la tercera etapa se estudiaron las grabaciones, para destacar los segmentos de la actividad de clase que mostraban rasgos asociados a los tipos de ética presupuestados. En la cuarta etapa se realizaron transcripciones, tanto de lo verbal como de lo no verbal de las acciones empleadas por los estudiantes y el profesor. Las dos primeras fases buscaban reconstruir la actividad matemática de los estudiantes, a partir de las distintas fuentes de información, de tipo verbal, escrito, gestual, perceptual, etc.,  para posteriormente, en las dos siguientes fases, interpretar y analizar los segmentos de actividad que mostraran rasgos de una ética de orientación comunitaria (ver Figura 3) y de nuestras categorías de análisis.

	3.5. Categorías de análisis

	A partir de varias fuentes de información se analizó la alienación en el aula indagada, a partir de:

	
	i) El sujeto presente en el aula, 

	ii) El tipo de actividad de clase y

	iii) La relación precisa entre los sujetos y lo producido en la clase (el saber sobre la proporcionalidad). 



	Complementariamente a estas categorías de análisis, durante la actividad matemática de los estudiantes observamos la ética comunitaria que evolucionaba. Esta se enuncia a partir de tres vectores que la componen, los cuales muestran en esencia el asunto de la subjetividad en el aula: la responsabilidad, el cuidado del otro y el compromiso hacia el trabajo conjunto. A su vez, cada vector se configura a partir de dos componentes específicos que lo caracterizan, relacionados con elementos de la TO y los planteamientos de Lévinas (2002) sobre su noción de responsabilidad (esta se constituye desde la necesidad del otro, y desde nuestra respuesta a ese llamado), ampliada a partir de la consideración de los aspectos sociales y culturales que trascienden a los sujetos y a la misma relación. Mientras, los indicadores asociados a cada componente constituyen rasgos o acciones de los sujetos que nos señalan la presencia de cada indicador en la actividad de aula (Lasprilla y León, 2020). A continuación, mostramos un cuadro de los indicadores y vectores de la ética comunitaria, propuestos por Lasprilla et al. (2021).Figura 3

	Indicadores y vectores de la ética comunitaria

	[image: Image]

	Nota. Tomado de Lasprilla et al. (2021).

	3.6. Tareas 

	Las siete tareas se diseñaron con el fin de establecer condiciones de trabajo que propiciaran formas de colaboración humana, de acuerdo con las indicaciones de Radford (2023), con una unidad conceptual y contextual. La unidad contextual de todas las tareas giraba en torno a una misma historia: el álbum de fotografías del Mundial de fútbol. Sobre esta misma historia se diseñaron las tareas con una unidad conceptual, en relación con las tablas de proporcionalidad y las funciones de primer grado asociadas a los patrones numéricos; las tareas incrementaban su nivel de dificultad a medida que transcurrían las sesiones de trabajo. En este escrito se presentan solamente tres episodios y dos tareas, correspondientes a la primera, segunda y última sesión de trabajo.

	Las tareas en esta investigación las entendemos como los cuestionarios diseñados, a partir de un contexto de trabajo del cual se desprenden una serie de ítems o preguntas para resolver. Mientras que la actividad matemática desde la TO tiene un sentido específico, la vemos como un sistema dinámico en el que los estudiantes interactúan de forma colectiva, con un fuerte sentido social, expresando el producto de lo que hacen en un objeto que los representa. Consideramos inicialmente que las tareas no inducen a la alienación, porque en el lenguaje de las instrucciones se involucra al otro, además, a partir de la implementación de los momentos de la actividad se promueve el trabajo colectivo, por encima del individual.

	La tarea de las dos primeras sesiones de trabajo estaba conformada por el contexto de la tarea 1 “Vamos a llenar el álbum” (ver Figura 4) y una serie de preguntas. Se buscaba que los estudiantes extendieran la secuencia de parejas ordenadas, para 5, 6, 7, 8 o más sobres y sus correspondientes fotografías. Para esta sesión, el profesor suministró a cada grupo un solo cuestionario, 7 sobres y 28 fotografías (material en físico para representar el contexto y como apoyo para resolver el cuestionario). Se debe aclarar que los sobres de fotografías, los que se venden para llenar el álbum del mundial de fútbol, tienen el mismo número de fotografías cada uno.

	Figura 4

	Contexto de la Tarea 1, “Vamos a llenar el álbum” y de la Tarea 2, “Comparando sobres y fotografías”

	[image: Image]

	Nota. Elaboración propia.

	En la última sesión de trabajo se abordó la tarea “Las esquinas que crecen diferente”; esta actividad estaba conformada por un contexto (ver Figura 5) y 6 preguntas sobre él. El cuestionario, junto con un material en físico (21 fotografías) fue entregado a los grupos de trabajo para desarrollar la actividad de clase.

	Figura 5

	Contexto de la última tarea, “Las esquinas que crecen diferente”

	[image: Image]

	Nota. Elaboración propia.

	4. Resultados y discusión

	Luego de las indicaciones generales del profesor sobre el cuestionario e instrucciones de trabajo, los estudiantes se organizaban en grupos de tres o cuatro individuos para resolver de forma conjunta el cuestionario de cada sesión.

	4.1. El tipo de sujeto presente en la actividad de clase analizada

	A lo largo de las sesiones se observaron dos tipos de sujetos al desarrollar la actividad, el kantiano y el histórico-cultural que fue evolucionando. Los dos tipos de sujetos están presentes en la actividad de clase diseñada e implementada a lo largo de la investigación. Pero ¿cómo usa su autonomía por aprender el individuo de nuestra actividad matemática? 

	En esta primera sesión, las actitudes de los niños al representar el diagrama de sobres y fotografías, del contexto de trabajo, nos indicaron varios detalles que hicieron inferir una forma individual del trabajo grupal matemático, asociada al sujeto kantiano en el aula. Estas formas de trabajo de los estudiantes no eran las esperadas en la actividad colectiva que el profesor sugería. 

	En primer lugar, para el desarrollo de las tareas consideramos la perspectiva visual de los sujetos frente al trabajo realizado. Por ejemplo, para la primera instrucción de la Tarea 1, “representen con el material dado el contexto de la tarea”, en varios grupos observados, dos sujetos construían un mismo esquema desde dos perspectivas diferentes. Este es el caso mostrado en la Figura 6: Martín arma la pareja ordenada (3,12), mientras que desde el sentido opuesto Esther arma la pareja 4 sobres y 16 fotografías y cuenta de izquierda a derecha las cantidades de sobres y fotografías. Sin embargo, la instrucción del primer ítem buscaba una acción colectiva del grupo de trabajo frente a una única tabla. 

	Figura 6

	Dos formas individuales en el trabajo grupal, Esther y Martín

	[image: Image]

	Nota. Protocolo de fotografías de la actividad de clase.

	Es decir, los estudiantes debían representar una columna de sobres a la izquierda y una columna de fotografías a la derecha mostrando, desde una misma perspectiva visual, una única tabla de datos que reflejara el contexto de la Figura 6, de forma colectiva, no desde el solipsismo de cada individuo. De esta sencilla actitud de Esther y Martín, se infiere la necesidad de provocar en el trabajo de los niños situaciones que impliquen mirar el material de trabajo desde una misma perspectiva, desde un mismo punto o extremo de la mesa de trabajo, para permitir verdaderas formas de colaboración humana al interior de la clase. Mi perspectiva frente a la tarea marca no solo mi apreciación acerca de esta, indica mi nivel de intervención en la obra común desarrollada al interior de la labor conjunta.

	Recordemos que para Hegel (2001) la obra común se refiere a la necesidad que tiene un grupo social en lograr ciertos objetivos colectivos; además está conformada por un cúmulo de subjetividades articuladas en el concepto de comunidad, a la par de instaurar ciertos mecanismos de colaboración humana para todos en el grupo. Por tanto, dicho esfuerzo requiere de la participación de cada miembro de manera activa y articulada hacia cierto fin.

	En segundo lugar, según la actividad de clase observada existe un marcado énfasis en el trabajo individual, como sustento del trabajo grupal. Es decir, el grupo hace una división del trabajo para que cada sujeto cumpla con su responsabilidad sobre la actividad colectiva. Los niños reparten los ítems del cuestionario para que sean desarrollados por turnos; de este modo, cada sujeto debe desarrollar individualmente al menos algún punto del cuestionario (Ver Figura 7). 

	            Figura 7

	Momentos de trabajo del grupo de Sheila, Katherine, Esther y Manuel
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	Nota. Protocolo de fotografías de la actividad de clase.

	Inicialmente, Katherine empieza el trabajo y asume el responder la primera pregunta del cuestionario: ¿Cuántas fotografías le corresponden a cada sobre? (Figura 7a), aunque Sheila quiere ayudar e intervenir, y por ello logra dibujar parte de la respuesta, como se mencionó anteriormente. Luego, Sheila asume la responsabilidad de dibujar la respuesta de la segunda pregunta: ¿Cuántas fotografías les corresponden a 5 sobres? (Figura 7b), mientras Katherine mira atentamente lo que hace su compañera. A continuación, Esther responde la siguiente pregunta: ¿Cuántas fotografías les corresponden a 6 sobres? (Figura 7c), pero dialoga un poco más con el grupo que sus anteriores compañeras al hacerlo. Finalmente, Martín debe responder el cuarto ítem: ¿Para 7 sobres cuántas fotografías hay? (Figura 7d); en la imagen se observa cómo él afronta el trabajo sin intervención de sus compañeros.

	Esta misma conducta, la de repartir los puntos del cuestionario, se aprecia en otros grupos de la clase. El docente observa al rotar por los grupos esta misma división del trabajo; parece ser que la obra común que persigue la clase es la de terminar el cuestionario, sin importar las indicaciones del docente para trabajar colectivamente.

	Según Marx (2015), el hombre es un ser de necesidades, las cuales suple fuera de él, a partir de un objeto determinado; mediante el trabajo el ser humano subsiste y a la vez se expresa como ser social. Concretamente, desde esta perspectiva el propósito ontológico de la actividad es la interacción del hombre con el mundo natural, para así producir los medios de su subsistencia. Para nuestro caso, la actividad matemática le permite al estudiante suplir su necesidad de aprender y de expresarse con otros a partir de lo que sabe.

	Dado lo anterior, no podemos apreciar una necesidad por aprender de forma social. La actitud de los estudiantes en la experiencia de aula presentada, a partir de la división del trabajo propuesta por ellos para resolver el cuestionario, es prueba de ello.

	4.2. La evolución de la actividad matemática: del trabajo individualista hacia la labor conjunta

	En nuestra investigación es primordial promover las formas de colaboración humana, de ahí la necesidad de transformar la actividad matemática en nuestra investigación, de Aktivität/aktivnost´ a Tätigkeit/deyatel´nost´. Al juntar las mesas individuales para formar una sola (ver Figura 7), el trabajo grupal de los estudiantes empieza a desarrollarse de otra manera, dada la proximidad natural entre ellos. Los estudiantes se miran unos a otros, lo que posibilita el diálogo y la interacción social. Esto se aprecia en el diálogo de los estudiantes: están sentados uno al lado del otro, y su perspectiva es la misma hacía el cuestionario, por eso lo leen de manera conjunta. Sin embargo, aún no hay una organización como colectivo, ni hay una obra común que los represente como grupo. 

	Figura 8. El énfasis en el individuo, repartición del trabajo del grupo de Miguel, Carlos, Sandra y Luisa
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	Nota. Protocolo de fotografías de la actividad de clase.

	No obstante, la organización de las mesas individuales de esta forma no garantiza una actividad colectiva, con fuerte sentido social alrededor de una obra común que represente a los estudiantes. El trabajo del grupo de Miguel, Carlos, Sandra y Luisa lo comprueba (ver Figura 8). La hoja del cuestionario se ha estado rotando por los miembros del grupo, para que cada uno cumpla con una parte del trabajo, como lo señala la flecha roja de la imagen. Esta forma de trabajo no permitía el sentido social que se pretendía, a partir del diálogo, la concertación o el consenso. Veamos el siguiente diálogo, entre el docente y los integrantes del grupo, que comprueba la forma de trabajo individualista dentro del grupo.

	
		
				L1

				Profesor

				¿Cómo están haciendo para trabajar en el grupo? ¿Qué hace cada uno?... (pregunta al grupo de Miguel, Carlos, Sandra y Luisa).

		

		
				L2

				Miguel 

				Cada uno hace un punto, así todos participan… (toma la iniciativa de responder al profesor).

		

		
				L3

				Profesor

				Les expliqué y en el cuestionario dice: “Ahora respondan, luego de ponerse de acuerdo todos en el grupo de trabajo”… (leyendo la instrucción escrita en el cuestionario).

		

		
				L4

				Sandra

				Pues eso decidimos.

		

		
				Transcripción 1

		

	

	 

	Efectivamente, el grupo logró un acuerdo sobre la forma de trabajo, pero este no es el sentido de actividad matemática que busca desarrollar la TO. Luego de estas primeras reflexiones sobre el trabajo grupal visto, el docente intervino para cambiar la forma de trabajar grupalmente. Para ello, el profesor propuso asignar un rol específico a cada miembro del grupo (ver Figura 9), con la intención de propiciar el debate y la discusión, así como la participación directa de cada integrante en la obra común pretendida.

	Figura 9. Instrucciones del segundo cuestionario [image: Image]

	 

	Nota. Elaboración propia.

	Para presentar el rol que cada estudiante debía seguir, el profesor recurre a su experiencia personal, como se aprecia a continuación:

	
		
				L1

				Profesor

				…Cuando en un grupo de profesores, por ejemplo, tenemos que desarrollar una agenda de trabajo y hay 7 u 8 puntos, de vez en cuando un compañero dice lo siguiente “moción de orden”. ¿Qué significa eso? Que nos estamos dedicando mucho a uno de los puntos y los demás puntos son importantísimos, porque hay que cumplir con toda la guía de trabajo… entonces, cuando el cronometrista vea que nos estamos demorando mucho en un punto dice moción de orden, vamos a avanzar con los demás puntos o vamos a hacerlo un poquito más rápido, para acabar de cumplir el trabajo… 

		

		
				Transcripción 2

		

	

	 

	Al respecto, debemos señalar la necesidad de desarrollar este tipo de diálogos, al inicio o al final de la sesión, si queremos transformar el tipo de relación ética entre los estudiantes. En efecto, como se mostró en el anterior episodio, existe un marcado énfasis en el individuo, en la forma en cómo los sujetos aprenden, en la cual cada uno de los miembros de la clase construye su conocimiento y su realidad sin considerar a veces la alteridad. Para este cambio, la acción docente es crucial en el desarrollo de la labor conjunta. Por ello, Radford (2020b) concibe al profesor como encarnación de una forma ideal de comportarse, de pensar, de hablar, de hacer, etc.; estas formas ideales o estructuras culturales, asociadas al rol del educador, son históricamente constituidas y además ejercen una influencia real sobre el estudiante; y no solo se relacionan con el eje del Saber y el Conocimiento, sino también con el del Ser y el Devenir. De ahí vemos la necesidad del diálogo docente, desde su experiencia, al dirigirse a sus estudiantes, para intentar cambiar las formas de relación de los sujetos.

	Este diálogo del docente se enmarca en el vector de la ética comunitaria del Cuidado por el otro (CO), desde el componente del Encuentro, fundamentado desde el concepto de socialidad de Lévinas (2002), basado en la idea de la consideración de la alteridad en el sustento de la existencia humana. Ese otro, un ser diferente a mí, define mi propia identidad y a la vez se convierte en objeto de respeto y consideración.

	Veamos ahora otro momento de la actividad de clase, la discusión general guiada por el docente, luego de explicar los nuevos roles para los estudiantes dentro de los grupos. El profesor quiere retomar el trabajo desarrollado anteriormente, para ello usa una cartelera que muestra el contexto del problema de la primera tarea, 3 sobres y 12 fotografías, junto con 4 sobres y 16 fotografías.

	
		
				L1

				Profesor

				…aparecían tres sobres (señalando con su dedo índice derecho los objetos en el tablero)… para esos tres sobres le correspondían ¿cuántas fotografías de las que están acá? (señalando el conjunto de objetos).

		

		
				L2

				Estudiantes

				Cuatro (contestan en coro).

		

		
				L3

				Profesor

				¿Para los tres sobres hay cuatro? (señalando nuevamente con el índice derecho el conjunto de 12 fotografías en el tablero).

		

		
				L4

				Esther y Jostin

				No, 12. (levantando su brazo para pedir la palabra).

		

		
				L5

				Profesor

				Ah, para los tres sobres hay 12… Yo no he preguntado, ni voy a preguntar todavía, cuántas fotografías le corresponden a cada uno. Lo que dije fue… para los tres sobres, ¿cuántas fotografías hay?

		

		
				L6

				Esther

				12. 

		

		
				L7

				Martín

				16.

		

		
				L8

				Profesor

				Y si fueran cuatro sobres, ¿cuántas fotografías hay acá? (señalando los dos conjuntos de objetos con el mismo dedo).

		

		
				L9

				Estudiantes

				16 (contestan en coro).

		

		
				L10

				Profesor

				16, ahora sí. ¿Cuántas fotografías le corresponderían a un sobre? (señalando solamente un objeto en cada grupo con su dedo).

		

		
				L11

				Estudiantes

				4 (contestan en coro).

		

		
				L12

				Profesor

				4, ok. ¿Quién me puede decir la manera cómo pensó o razonó para concluir que eran cuatro?... (dándole la palabra a varios estudiantes).

		

		
				L13

				Esther

				Yo creo que, para hacerlo división, tocaría 3 por 12 (luego del permiso del docente para hablar, señalándola con su mano derecha).

		

		
				Transcripción 3

		

	

	 

	Como se aprecia a lo largo de esta interacción entre los estudiantes y el profesor, se evidencian rasgos de una ética de la obediencia: debido a lo discutido anteriormente, el profesor representa una forma ideal de comportarse, de hablar. Por ello, el diálogo en la interacción se adelanta con respeto y el flujo de las intervenciones las gestiona el profesor (L4, L12 y L13. Transcripción 3). Adicional a ello, en la línea 13 aparece en la intervención de Esther la expresión “yo creo que para hacerlo…”, lo cual nos indica la presencia del vector de la ética comunitaria del CO, desde la Inmanencia, en relación con dos cosas en cuanto al estudio de la subjetividad: Esther toma presencia en la clase a partir de su participación, se posiciona frente a los otros, a partir de su opinión; y en sus formas de expresarse al comunicar su respuesta tiene una relación de similitud y consideración por los otros. Este momento de la interacción muestra un nivel más profundo de conciencia en Esther (al lograr un encuentro con el saber), luego del anterior episodio, a la par de posicionarse frente al grupo a partir de su opinión frente a la pregunta realizada por su profesor.

	Es claro que al interior de la clase pueden convivir simultáneamente dos tipos de ética diferentes: la ética de la obediencia, que encarna de manera natural el docente, y la ética comunitaria del colectivo, la relación entre el educador y los estudiantes o entre ellos. Se deben identificar ciertas condiciones en el trabajo de clase, que permitan mostrar dicha evolución ética, desde la obediencia y la autonomía hacia lo comunitario en el trato con los otros.

	4.3. El saber desde la TO

	Dada la estructura filosófica para analizar la alienación deducida de la obra de Marx, el saber emerge como el producto de la actividad de clase. Pero desde la TO y en nuestra investigación sobre las RPP, no lo consideramos como un valor transmitido o un objeto construido, como entidad psicológica subjetiva (Moreno, 2023), sino como un elemento constituido histórica y culturalmente. Esta constitución del saber se entiende desde la TO a partir de una relación precisa entre los sujetos y los objetos de conocimiento. Por otro lado, aunque este elemento (el saber) está asociado a las formas de producción de conocimiento en el aula, también necesita unas formas de relación adecuadas entre los sujetos para que emerja. El encuentro con estos sistemas de pensamiento que circulan en el aula (el saber) posiciona a los sujetos frente a sus compañeros de clase y permite otras formas de relación con carácter comunitario. 

	Veamos esto a partir de un ejemplo: dos estudiantes, Sheila y Katherine, inicialmente dialogan, pero luego se agreden, como se aprecia en la Figura 10. Luego de esta escena sucede algo que nos llamó la atención en la interacción grupal, con respecto a las formas de regulación social del grupo. 

	Figura 10

	Gestos agresivos en la interacción social de Sheila y Katherine
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	Nota. Protocolo de fotografías de la actividad de clase.

	En la siguiente transcripción se refleja el diálogo de Esther con sus compañeras que eran agresivas.

	
		
				L1

				Sheila

				Igual, el profe no va a saber, no la van a dejar salir al baño porque… la otra compañerita está ahí… usted también es como boba (mientras que con su mano izquierda abierta golpea suavemente a Katherine en la mejilla derecha).

		

		
				L2

				Katherine

				(responde con un gesto parecido sobre Sheila, al golpear con un poco más de intensidad el pecho de Sheila).

		

		
				L3

				Sheila

				(responde con otra palmada más fuerte sobre el rostro de Katherine).

		

		
				L4

				Esther

				Yaaa… no se peleen. 

		

		
				L5

				Sheila

				(regresa a su puesto, luego de haber agredido y hablado con Katherine).

		

		
				L6

				Katherine

				(termina la interacción con Sheila y se dispone a continuar con el trabajo de clase).

		

		
				L7

				Esther

				Ya, ya… (a continuación, ella retoma el trabajo de la actividad, al conducir la discusión como moderadora, sobre la pregunta que antes de la distracción de sus compañeras desarrollaban).

		

		
				Transcripción 4

		

	

	 

	Estos conflictos e interacciones agresivas son habituales en la clase; esa es la conclusión, luego de observar 16 horas de videograbaciones en nuestra investigación. En particular, en esta interacción de Sheila y Katherine se puede apreciar cierta complacencia entre las dos al sonreír, mientras se golpean el rostro y el pecho, respectivamente. Ante esto, Esther las llama al orden, ejerciendo su rol de moderadora durante la sesión del día y ellas acatan la indicación de su compañera (L4 a L7 – Transcripción 4).

	Dado lo anterior, vemos la emergencia del vector del Compromiso en el trabajo conjunto, manifestado en el liderazgo de Esther en su rol de moderadora al llamar al orden a sus compañeras, mediante la proximidad y el respeto que ella ha desarrollado a lo largo de las sesiones. Esther ha mostrado frente a su profesor y sus compañeras una actitud propositiva frente al trabajo a realizar; además, sus intervenciones acertadas han generado un posicionamiento de ella frente al grupo, por eso el acatamiento de sus compañeras al llamarlas al orden. De igual forma, la respuesta de Sheila y Katherine a su compañera Esther, al querer continuar con el trabajo, denota también un encuentro, desde el vector del cuidado del otro, dado el respeto que manifiestan ellas hacia Esther, al disponerse para continuar con el trabajo matemático.

	4.4. Discusión

	La alienación en el aula de Matemáticas está presente, a partir de las formas de producción de conocimiento, basadas o en la repetición de ejercicios, la memorización de técnicas, etc., o en la no autoexpresión del individuo al desarrollar sus estructuras cognitivas, dado el fundamento en el estudiante que hemos explicado anteriormente, a partir de la promoción del sujeto, de su libertad y autonomía. Sin embargo, desde otras perspectivas teóricas de la educación matemática pueden existir prácticas de aula no alienantes desde un enfoque centrado en el estudiante (individuo), desarrolladas para que el sujeto encuentre en ellas una forma de expresión en el producto de estas. Pero, generalmente, desde la TO, consideramos que este fundamento en el individuo no posibilita formas de colaboración humana, tan necesarias para transformar el entorno social de la escuela. 

	En nuestra investigación hemos encontrado formas de relación ética entre los sujetos que posibilitan el desarrollo de la alienación. Por ejemplo, las interacciones sociales basadas en la ética de la obediencia, debido al rol natural de autoridad que representa el docente, no posibilitan que los estudiantes encuentren expresión en la actividad propuesta y en el producto de esta. Por otro lado, la ética de la autonomía, propia de concebir el conocimiento como una construcción psicológica subjetiva, no permite formas de colaboración de los estudiantes, basadas en la necesidad colectiva, alrededor de la obra común; dado que el fundamento es el individuo que aprende, hacia él se tornan las interacciones sociales del aula.

	Según nuestros hallazgos, estas formas de colaboración entre los sujetos podrían contrastarse con investigaciones realizadas en comunidades de aprendizaje o con algunos trabajos desde enfoques social constructivistas, sin embargo, estos estudios surgen de otros contextos teóricos y sus correspondientes herramientas analíticas. Nuestra investigación se centra en presentar las condiciones en el trabajo de aula con estudiantes de quinto grado, que posibilitan formas no alienantes de interacción social usando una perspectiva multimodal del pensamiento humano, en este punto marcamos la diferencia.

	5. Conclusiones

	El análisis de las evidencias empíricas nos permite mostrar en este artículo una visión de cómo propiciar la colaboración humana desde la TO, a partir de un proceso de construcción colectiva del conocimiento en el aula. Estas formas de colaboración que emergen en una actividad matemática no alienante incluyen la consideración y evolución de un sujeto particular (histórico-cultural), un tipo de actividad desarrollada (orientada hacia la labor conjunta) y una relación precisa entre los individuos y el saber producido mediante la actividad.

	Nuestra reflexión teórica y práctica contrasta de forma dialéctica materialista: 

	
	i) Dos tipos de sujetos presentes en nuestra investigación, uno de tipo kantiano y otro histórico-cultural; 

	ii) Dos tipos de trabajo grupal, uno de tipo individualista y otro orientado hacia la labor conjunta, y 

	iii) Dos tipos de saber, uno centrado en el sujeto y otro que emerge del colectivo. 



	Igualmente, a la par de la promoción y evolución de una ética de orientación comunitaria apreciamos rasgos de la ética de la obediencia y de la autonomía. 

	Luego de nuestra revisión, no encontramos trabajos relacionados con el asunto de la alienación en el desarrollo del pensamiento proporcional, por ello, nuestra investigación busca contribuir en este sentido, centrando la atención en este aspecto que demanda un análisis más profundo.
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2. Para el trabajo de hoy, ustedes deben organizar los mismos grupos de a tres o cuatro
personas de la sesion anterior.

3. Ahora elijan en el grupo de compafieros personas para los siguientes cargos

+ Relator: Representa al grupo y expone al resto de la clase las respuestas
obtenidas

« Moderador: Permite el uso de la palabra dentro del grupo y resume lo discutido
‘por sus compafieros, luego de cada intervencion.

- Ssintetizador: Va registrando lo sucedido en la discusion, no solo las respuestas
obtenidas, sino la forma como se obtienen.
- Cronometrista: El es el encargado de administrar el tiempo total del trabajo

de llamar al orden cuando el grupo se distraiga.
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‘Relacién de ateridad "subjetividad’
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Los nifios de quinto de primaria estin llenando un album de fotografias para el mundial de
fitbol y encuentran estas dos situaciones

En3 sobres hay 12 fotografias.
En 4 sobres hay 16 fotografias.
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