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De por qué la ética es ineludible de considerar en la
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Abstract. In this article we argue that, from the moment that the production and the
learning of mathematics are conceived as procedural events that occur in concrete
human practice, as suggested by the theory of objectivation, ethics turns out to be an
unavoidable element to consider. Our argument is based on a dialectical materialistic
conception of mathematics and on a postmodern conception of ethics in which ethics
appears as the form of the relation to the Other (the form of alterity), a form that is
continuously revealed in the daily action of subjects. In the first part we make a short
historical sketch that allows us to situate the question of ethics in contemporary
discussions about the teaching of mathematics. In the second part we address the
question of the inescapable character of ethics in the teaching and learning of
mathematics. In the third part we present an example that comes from a longitudinal
study of a mathematics class with 9-10-year-old students in primary education. From
this example, reflections are drawn that make it possible to recognize relations
between ethics and learning based on forms of social interaction and forms of
knowledge circulation in the classroom. We conclude with some reflections on ethics
and mathematics education.

Keywords: ethics, teaching and learning, theory of objectivation, activity, language,
otherness.

Sunto. In questo articolo sosteniamo che, dal momento in cui la produzione e
I"apprendimento della matematica si concepiscono come eventi procedurali che si
verificano nella  pratica umana concreta, come suggerisce la teoria
dell’oggettivazione, [’etica si rivela essere un elemento inevitabile da considerare. La
nostra argomentazione si basa su una concezione dialettica materialistica della
matematica e su una concezione postmoderna dell’etica nella quale essa appare
come la forma della relazione all’Altro (la forma dell alterita), una forma che si
rivela continuamente nella quotidianita dell’azione dei soggetti. Nella prima parte
presentiamo un breve schema storico che permette di porre la questione dell’etica
nelle discussioni contemporanee sull’insegnamento della matematica. Nella seconda
parte affrontiamo la questione della natura ineluttabile dell’etica nell’'insegnamento
e nell’apprendimento della matematica. Nella terza parte presentiamo un esempio
che proviene da uno studio longitudinale di un’attivita di matematica con studenti di
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9 e 10 anni nell’ambito dell’educazione primaria. A partire da questo esempio si
traggono riflessioni che permettono di riconoscere relazioni tra etica e
apprendimento a partire dalle forme di interazione sociale e dalle forme di
circolazione del sapere in aula. Concludiamo con alcune riflessioni sull’etica e
sull’educazione matematica.

Parole chiave: etica, insegnamento e apprendimento, teoria della oggettivazione,
attivita, linguaggio, alterita.

Resumen. En este articulo argiiimos que, desde el momento en que la produccion y
el aprendizaje de las matemdticas se conciben como acontecimientos procesuales que
ocurren en la prdctica humana concreta, como sugiere la teoria de la objetivacion, la
ética resulta ser un elemento ineludible de considerar. Nuestro argumento reposa en
una concepcion dialéctica materialista de las matemdticas y en una concepcion
postmoderna de la ética en la que ésta aparece como la forma de la relacion al Otro
(la forma de la alteridad), forma que se desvela continuamente en la cotidianidad de
la accion de los sujetos. En la primera parte hacemos un corto esbozo historico que
permite situar la cuestion de la ética en las discusiones contempordneas sobre la
ensefianza de las matematicas. En la segunda parte abordamos la cuestion del
caracter ineludible de la ética en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.
En la tercera parte presentamos un ejemplo que proviene de un estudio longitudinal
de una clase de matemdticas con estudiantes de 9 y 10 afios en la educacion
primaria. A partir de este ejemplo se extraen reflexiones que permiten reconocer
relaciones entre la ética y el aprendizaje a partir de las formas de interaccion social
v las formas de circulacion de saberes en el aula. Concluimos con unas reflexiones
sobre ética y educacion matematica.

Palabras clave: ética, ensefianza y aprendizaje, teoria de la objetivacion, actividad,
lenguaje, alteridad.

1. Introduccion

Las reflexiones sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas han
estado, en general, dirigidas a la busqueda de mecanismos que faciliten el
aprendizaje de esta disciplina. Las primeras reflexiones alrededor de fines del
siglo 19 y principios del siglo 20, de donde emerge nuestro campo de estudio,
se sitian en torno al curriculo que requiere la escuela para responder a las
necesidades cada vez mas urgentes de las sociedades que se embarcan en la
via de la industrializacion (Radford, 2011).

La preocupacion curricular se refina poco a poco a lo largo de la primera
mitad del siglo 20, empujada, por un lado, por la idea del respeto a la
coherencia conceptual de la disciplina y, por otro lado, por la idea de las
matematicas como potenciadora de saberes para responder a problemas
practicos. Hay, por ejemplo, discusiones alrededor de la escogencia adecuada
de las definiciones y de las axiomaticas de la geometria desde el punto de vista
de la ensefianza. Tal es el caso de los articulos de Richard (1908), Lebesgue
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(1908) y Artin (1963).

Aunque la configuracion que toman las matematicas escolares y las formas
de abordar los problemas que plantea su ensefianza se tematizan
diferentemente, segln los paises, el objeto y la justificacion de la ensefianza de
las matematicas tiene un denominador comun: éste gira en torno a hacer que el
estudiante adquiera saberes matematicos. Evidentemente, el estudiante es
considerado y tomado en cuenta, pero esencialmente como entidad sujetada al
saber disciplinario. En otras palabras, el estudiante es concebido en tanto que
entidad general en apropiacion de un saber; el estudiante aparece, como dira
Piaget mas tarde, en tanto que sujefo epistémico (ver Niaz, 1991). Habra que
esperar hasta fines de los afios 60 y principios de los 70 para que el estudiante
entre de manera organica en el discurso educativo (Radford, 2018a). A partir
de ese momento, la organizacion de los contenidos matematicos pasa a ser
pensada no como algo en si, sino ahora también en funcién del que aprende.
La ensefianza de las matematicas ya no es vista solamente como un problema
de difusion del saber matematico. Aparece ahora la posibilidad de verla desde
el punto de vista del sujeto. Y esto es precisamente lo que hace el
constructivismo (Cobb, 1985, 1988). Se pasa asi del estudiante que es visto
como sujeto epistémico al estudiante visto como sujeto cognitivo. Habra que
esperar una reconceptualizacion del aprendizaje como proceso social, cultural
e historico para que la ética haga irrupcion en el discurso de la ensenanza y el
aprendizaje de las matematicas.

En la seccion 2 de este articulo abordamos la cuestion del cardcter
ineludible de la ética en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.
Luego presentamos un ejemplo que proviene de un estudio longitudinal de una
clase de matematicas con estudiantes de 9 y 10 afios en la educacion primaria.
A partir de este ejemplo se extraen reflexiones que permiten reconocer
relaciones entre la ética y el aprendizaje a partir de las formas de interaccion
social y las formas de circulacioén de saberes en el aula. Concluimos con unas
reflexiones sobre ética y educacion matematica.

2. El caracter ineludible de la ética en la ensenanza-aprendizaje
de las matematicas

La pregunta que queremos discutir en esta seccion es la siguiente: |En qué
sentido la ética es ineludible en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas? La respuesta a esta pregunta va a depender de la manera en que
conceptualizamos tanto la ética como las matematicas y su ensefianza-
aprendizaje.

2.1. Conceptualizando la ética

Precisamente, por las razones enunciadas en la introduccién, la ética sigue
siendo un tema poco explorado en el campo de la ensefianza y el aprendizaje
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de las matematicas (Boylan, 2016). Por el contrario, como podria ser esperado,
dicho tema ha atravesado la discusion filosofica desde las civilizaciones
antiguas. En dicha discusion, la ética aparece a menudo considerada como
sinébnimo de la moral. En su libro, Soi-méme comme un autre, Paul Ricceur
dice:

(Qué hay de la distincion propuesta entre ética y moralidad? No hay nada en la
etimologia o en la historia del uso de los términos que imponga una distincion.
Uno viene del griego, el otro del latin; y ambos se refieren a la idea intuitiva de la
moralidad (meeurs), con la doble connotacidon que trataremos de desglosar, de lo
que se considera bueno y lo que se considera obligatorio." (Ricoeur, 1990, p. 200;
el énfasis es nuestro)

La distincion no es, pues, etimoldgica. Esta va a aparecer en el énfasis, en
apariencia pequefio, pero en inmenso en la practica, entre lo bueno y lo
obligatorio que subraya Ricceur al final del pasaje anterior. Kant, en el siglo
18, escribe sobre moral, la que en su obra — basada en una concepcion del
individuo como legislador de si mismo sujeto a una razén universal, es decir la
misma en cualquier tiempo y lugar — adquiere una pretension normativa
universalizante (Radford, 2020). La distincidon entre ética y moral empieza a
surgir en el trabajo de Hegel, quién poco después que Kant, en sus Elementos
de una teoria del derecho, dice:

“Moralidad” [Moralitdt] y “vida ética” [Sittlichkeit], que son tal vez normalmente
considerados como sinénimos, se toman aqui [en Elementos de una teoria del
derecho] en sentidos esencialmente diferentes [. . .] Kant generalmente prefiere
usar la palabra “moralidad” y, ya que los principios de accion en su filosofia son
siempre limitados a esta concepcién [es decir una concepcién normativa,
universalizante], hacen el punto de vista de vida ética completamente imposible,
de hecho lo anulan explicitamente y lo rechazan. Aun si “moral” y “ética”
significan lo mismo etimologicamente, eso no nos impedira de ninguna manera,
una vez que se entiendan como palabras diferentes, usarlas para diferentes
conceptos. (Hegel, 2008, p. 51)

(Por qué, segin Hegel, una concepciéon normativa de la moral vendria a
destruir la posibilidad de la ética? Porque la ética, como ¢l la concibe, esta
ligada a la accion concreta, siempre situada, realizada frente a una infinidad de
posibilidades que se abren al individuo en la cotidianidad de la vida y no como
aplicacion de normas abstractas. Y es asi como la entendera Vygotsky mas
tarde (Vygotsky, 1997a). Refiriéndose a la distincion que introduce Hegel en
sus Elementos de una teoria del derecho entre ética y moral dice de Zan:

Mediante la introduccion de esta convencidon terminoldgica queria marcar Hegel
la diferencia entre la “eticidad” concreta — realizada como una forma de vida y
como el ethos de una comunidad, que es lo que habia sido tematizado en la
filosofia griega antigua de Platon y de Aristoteles — y el concepto moderno de la

! Las traducciones en este articulo son libres.
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“moralidad” como un orden de principios universales, producto de la reflexion de
la conciencia sobre la ley moral y el deber de la voluntad auténoma, que es el
punto de vista de la ética kantiana. Hegel comprende la eticidad concreta como
esencialmente historica. (de Zan, 2004, pp. 20-21)

Moral y ética, sin embargo, no son excluyentes. Lo que las hace diferentes, es
su estrato ontoldgico. Una es general; la otra es singular. En otros términos, la
ética es la encarnacion siempre contextual de la moral, su “verdad” como dice
Hegel. “La moral y el derecho formal son dos momentos abstractos cuya
verdad es solo la vida ética” (Hegel, 2008, p. 52; énfasis en el original). Y con
esta ultima, la accidon del individuo apunta hacia la vida plena. Por tanto, dice
Ricceur, “reservaré el término ética para el objetivo de una vida plena y el de
moralidad para la articulacion de este objetivo en normas caracterizadas tanto
por la reivindicacion de la universalidad como por un efecto de coaccion”
(Ricceur, 1990, p. 200).

Retenemos, pues, de esta corta discusion sobre la ética la concepcion
postmoderna que la concibe como un punto de mira que orienta la accion
humana concreta. Ricceur usa el término francés visée, que incluye elementos
como “meta”. Pero mas que ser la meta o el objetivo de la accion en si, visée
hace referencia, en el contexto de la ética que propone Ricceur, al proposito de
la accion, la mirada, la intencion naciente de ésta, apenas o quizas ni siquiera
consiente, que apunta a algo — a algo “bueno” como insiste Ricceur.

Aunque hemos realizado algin progreso hacia la formulacion de la
respuesta a la pregunta planteada anteriormente, es decir ;En qué sentido la
¢tica es ineludible en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas?,
debemos seguir adelante y volcarnos ahora hacia la cuestion de la
conceptualizacion de las matematicas.

2.2. Conceptualizando las matematicas

Si concebimos las matemdaticas como un simple cuerpo o coleccion de
aserciones (teoremas, proposiciones, etc.) inmutables que transcienden las
culturas y el tiempo, si pensamos las matematicas como un conjunto de
verdades eternas, desencarnadas, como sugiere el platonismo, la ética, en
efecto, no tiene nada que hacer ni con las matematicas ni con su aprendizaje.

Sin embargo, si concebimos las matematicas como una entidad que no es
ni psicoldgica ni subjetiva, sino historico y cultural, que es a la vez general y
concreta, ideal y sensual, que — como la musica — es producida y viene a la
existencia solamente a través de la actividad humana, las matematicas nos
aparecen como algo que, en vez de estar supuestamente en los cielos o en la
cabeza de la gente, son visuales, tactiles, materiales, simbolicas, gestuales y
cinéticas.

Es pensando las matematicas de esta manera que, en trabajos previos
(Radford, 2018b, 2018c) hemos sugerido que las matematicas pueden ser
comprendidas como sistema de sistemas, es decir sistemas historico-culturales
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de pensar y de actuar en el mundo, sistemas dinamicos en transformacion
perpetua los cuales no pueden ser producidos y revelados a la conciencia de
los individuos si no es a través de la actividad humana, colectiva (Radford,
2019a).

Las aulas de matematicas se constituyen en formas de actividad humana
colectiva de profesores y estudiantes que a través de sus acciones producen y
materializan las matematicas.

Los congresos, los coloquios, los seminarios, los encuentros informales
son todos formas de actividad humana colectiva a través de los cuales los
matematicos profesionales hacen, producen, oyen, ven, y aprenden
matematicas. Incluso el matematico recluido que escribe solo en su oficina
esta participando en una actividad humana colectiva de produccion y
aprendizaje de las matematicas. Cuando en el siglo 18 Leibniz dice que la
aritmética y la geometria “pueden ser inventadas en el estudio [del
matematico], incluso con los ojos cerrados, sin aprender las verdades que se
necesitan con la vista o incluso con el tacto” (Leibniz, 1887, p. 84), Leibniz
olvida precisamente que ese matematico recluido esta pensando a través de un
lenguaje que no es solamente suyo, sino un lenguaje historico, compartido por
toda una colectividad, que sea el lenguaje natural o lenguaje simbolico. Y ese
matematico esta escribiendo para ofros. Esta anticipando las objeciones que le
puedan hacer sus colegas; esta pensando como organizar mejor las ideas, las
deducciones, los detalles, para convencerse no solamente a si mismo sino
también al Otro.

2.2.1. Matematicas y aprendizaje como procesos relacional y afectivo

Es facil ver que, desde esta perspectiva — que es la que se elabora en la teoria
de la objetivacion (Radford, 2020) — las matematicas, su produccion y su
ensefanza-aprendizaje no pueden comprenderse sin0 como Procesos
relacionales y afectivos entre colegas, o entre estudiantes y profesores, dado
que es solamente a través de la actividad practica-sensual de éstos que las
matematicas pueden aparecer en el mundo y que se puede llegar a participar,
comunicar y vivir la experiencia de las mismas.

2.2.2. La legitimacion de saberes matematico

Pero hay aun mas. Desde que se abandona la posicién universalista de las
matematicas que ha impuesto el pensamiento colonizador y que reduce las
matematicas a una sola, la occidental (Radford, 2019b), el aprendizaje de las
matematicas, como el aprendizaje de toda disciplina, tiene inevitablemente
que ver con la legitimacion de maneras de concebir el mundo.

Estos dos elementos mencionados anteriormente de todo proceso de
aprendizaje de las matematicas — el de ser un proceso relacional y afectivo,
por un lado, y el de ser un proceso legitimador de maneras de pensar el
mundo — vuelven al aprendizaje un asunto inevitablemente ético.
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Podemos ahora regresar a la pregunta que guia esta seccion, la pregunta
sobre el caracter ineludible de la ética en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas.

Por un lado, la ética aparece ineludible dado que, la cuestion de la
legitimacion de saberes nos conduce a cuestiones de poder y de la posible
sujecion del Otro a regimenes de verdad que pueden serle completamente
extrafios y alienantes. Puede llevar a la asimilacion del otro a canones que se
le imponen.

Por otro lado, la cuestion relacional y afectiva estara presente en toda
relacion entre dos (o maés personas). Esta implica ya una manera de
posicionarse y de dirigirse al otro. Y este posicionamiento relacional es parte
de la substancia de la ética. De aqui resulta que toda pedagogia, toda didactica,
esta sentada inevitablemente en una ética. Que esto sea de manera implicita o
explicitamente no cambia el hecho de la presencia de la ética.

Para aclarar las ideas, demos dos ejemplos. El aprendizaje dentro de la
ensefianza tradicional esta sentado en la ética de la obediencia. La relacion del
profesor al estudiante es una relacion de sumision y de acatamiento. Sin ésta,
el aula de una ensefianza tradicional no podria funcionar. De manera similar,
el aprendizaje en el modelo constructivista esta sentado en una ética. Esta no
es la de la obediencia. De acuerdo con el proyecto humanista del Siglo de las
Luces, la ética constructivista es la de la autonomia y la libertad del estudiante.

A partir de los elementos anteriores, podemos empezar a ver que, desde
que las matematicas y su ensefianza-aprendizaje son vistos como entidades y
procesos que no pueden existir afuera de relaciones humanas que vienen a
cobrar vida en la actividad concreta de individuos ya no considerados ni
epistémicos ni cognitivos sino concretos, es decir, individuos que respiran,
sudan, sufren, se hablan, se ayudan (o no), la ética empieza a tomar un caracter
ineludible en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. En particular,
esta aparece en la manera en que me posiciono frente a la circulacion del saber
y en la manera en que yo posiciono al otro.

En la teoria de la objetivacion, la postura ética que se propone se inspira de
Spinoza (1989), Vygtosky (1997b; ver también Clot, 2015) y Lévinas (1977,
1982) y se desarrolla alrededor de una concepcion del ser como entidad en
profunda dependencia con la alteridad.

3. Ser, subjetividad, alteridad

Y es que, en la teoria de la objetivacion, el ser y la subjetividad llevan consigo,
de manera nodal, la idea de alteridad, cuyo sentido méas profundo es la accioén
constitutiva del otro en mi propio ser. Esta es la idea de base de la ética que
propone Emmanuel Lévinas, donde la interioridad del sujeto es
topoldgicamente situada en el exterior. Es una interioridad que es exterioridad
como un otro infinito. El “otro” es una exigencia primera que se impone desde
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si, es “una solicitud que me toca desde su miseria y desde su grandeza”
(Lévinas, 1977, p. 213).

Ahora bien, si Lévinas plantea la relacion al otro como una relacion
ontologica que precede a los elementos de la relacion, es decir, al uno y al
otro, VoloSinov (1973) y Bajtin (1999) llaman la atencion sobre la importancia
que cobra el lenguaje en la relacion de alteridad. Nacemos en la cultura a
través del otro/otra que nos nombra. “La conciencia del hombre despierta
envuelta en la conciencia ajena” (Bajtin, 1999, p. 360). Bajtin sefiala que los
seres humanos constituyen su individualidad desde el otro, desde sus acciones
y discurso en un proceso que se inicia desde el nacimiento y que se continta
con la temprana adquisicion del lenguaje, desarrollandose a lo largo de la vida.

Para entender el papel del lenguaje en el campo de la ética, es necesario
pensar al lenguaje mas alla de su dimensioén cognitiva o racional. La historia
del pensamiento occidental muestra que se tienen por lo menos dos formas de
concebir el lenguaje: el objetivismo abstracto — como aparece, por ejemplo, en
la obra de Arnauld y Lancelot (1803) — y el subjetivismo individualista (ver
Formigari, 1988). En el primero, el sujeto habla a un otro extranjero; el
lenguaje opera denotativamente: sirve para indicar o referirse a algo por medio
de la palabra o del simbolo. La otredad queda intacta, desafectada por el
lenguaje. En el segundo, el referente es una produccion subjetiva del sujeto. El
lenguaje opera enclaustrado en la esfera solipsista del ser (Radford, 2018d).
En la teoria de la objetivacion, se propone una nueva forma de conceptualizar
al lenguaje a partir de los planteamientos dialéctico-materialistas que
fundamentan a la teoria. Se piensa el lenguaje como interaccion verbal de
caracter relacional. Como lo expresa VolosSinov, “Una palabra es el medio mas
puro y sensible de las relaciones sociales” (VoloSinov, 1973, p. 14). “Lo
importante de la palabra a este respecto no es tanto la pureza de su signo como
su ubicuidad social. La palabra estd implicada literalmente en todos y cada
uno de los actos o contactos entre personas” (p. 19). El lenguaje pasa a ser
visto como un sistema historico-cultural cuyo papel va mas alla de simple
mediador. El lenguaje se convierte en un sistema semiotico activo que permite
la configuracion, organizacion y potenciacion de la conciencia y de la accion
(Vygotsky, 1987, 1997a, 1997b), al mismo tiempo que permite la relacion con
otros y la constitucion de la propia subjetividad. “El signo surge como una
relacion en la que una persona actua sobre otra, y solo posteriormente sirve
como un medio para actuar sobre uno mismo” (Roth, 2018, p. 44).

Por tanto, conceptualizar de este modo el lenguaje — es decir no como
lenguaje abstracto ni solipsista, sino como lenguaje-en-la actividad-humana, y
por ende como fundamento de la alteridad y la ética — nos lleva a reconocer un
vinculo ineludible entre el lenguaje y la cultura. Es, en efecto, en y a través del
lenguaje-en-la actividad-humana que el sujeto encuentra las fuentes del
pensamiento y los rasgos constitutivos de la relacion ética, constituyéndose asi
en un ser cultural. En su naturaleza relacional, el lenguaje-en-la actividad-
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humana posibilita la comunicacion y el reconocimiento mutuo de dos
conciencias (Radford, 2018d).

Para resumir, una comprension dialogica e intersubjetiva de la ética la hace
aparecer necesariamente en el aprendizaje, dada la naturaleza relacional de
este ultimo. El punto, sin embargo, no es simplemente reconocer su naturaleza
relacional — lo que en cierto modo ha concluido incluso el propio
constructivismo (Cobb, Boufi, McClain, & Whitenack, 1997) — sino de
reconocer que la relacion al otro opera siempre bajo parametros éticos.
Solamente en la comunicacién entre dos computadoras, la relacion es
puramente aética. La relacion ética humana es indisociable de la alteridad y de
la manera en que nos coproducimos como sujetos, es decir como
subjetividades.

Ahora bien, mas alla de su presencia ontoldgica sobre la que Lévinas llama
nuestra atencion, la ética no opera independientemente de la historia y la
cultura. Al traer a discusion el lenguaje en las reflexiones sobre la ética,
Volosinov nos recuerda que la relacion al otro (y por tanto la ética) es de
naturaleza historico-cultural. Pero por el hecho mismo que las culturas son
siempre heterogéneas, zonas de encuentro de vistas en conflicto, zonas de
contradiccion y oposicion, en toda cultura circulan éticas diversas.

Si bien es cierto que la ética, la alteridad y la subjetividad son entidades
dinamicas en constante relacion dialéctica, que se constituyen mutuamente de
manera procesual en la actividad humana, cabe preguntarse ;cuales son
aquellas éticas que operan en la escuela?

Sin intentar abordar la pregunta anterior en su totalidad, en lo que sigue de
este articulo nos limitaremos a presentar un analisis de episodios de una
escuela en Bogota, Colombia, con un grupo de estudiantes de 9 y 10 afios de
educacion primaria al resolver tareas matematicas de generalizacion de
patrones. El analisis se hace a partir de los datos obtenidos en el marco de una
investigacion doctoral desarrollada en un colegio de caracter publico en
Bogota, Colombia. El episodio seleccionado hace parte del desarrollo de una
de las tareas, de un total de seis tareas implementadas. Los datos fueron
obtenidos a través de grabaciones video y audio, las cuales fueron transcritas y
luego analizadas a través del programa NVivo.

Al final del articulo ofrecemos algunas reflexiones sobre aspectos éticos
que emergieron durante el desarrollo de la actividad y que dan cuenta, a través
de un proceso de navegacion de datos, de formas de interaccion entre los
estudiantes y de su ética subyacente.

4. Un ejemplo: ;Qué ética opera en el aula?

Se muestra en la figura 1 la secuencia propuesta a los estudiantes. Se les
propuso que abordaran los enunciados 1, 2 y 3 de 6 propuestos en la tarea. El
primer enunciado decia: dibuje los términos 5 y 6. El segundo: calcule el
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numero de circulos en el término 9, sin construirlo y explique el
procedimiento seguido. El tercer enunciado decia: calcule el numero de
circulos del término 100 y explique el camino seguido.

Término 1 Término 2 Término 3

Figura 1. Secuencia propuesta a los nifios.

La clase fue dividida en pequenos grupos. La transcripcion seleccionada para
este escrito es de uno de los grupos conformado por dos nifias y un nifio, del
total de 38 estudiantes que tenia el curso en el que se desarrollo la
investigacion. Era la primera vez que trabajaban juntos los tres nifios, ya que
en la anterior tarea propuesta las nifias trabajaron las dos solas, pero para esta
sesion el nifio quedo sin grupo asi que ellas decidieron acogerlo.

106 Jennifer: (dirigiéndose a la profesora) ;como vamos a hacer el del
[término] 1007

107 Profesora: ;sefora?

108 Jennifer: ;como vamos a hacer el del 100?

109 Profesora: por eso, empieza a mirar (se dirige a otro grupo).

110 Jennifer: vaya escribiendo cien bolitas aqui (le dice a Fabian sonriendo y
seriala su cuaderno).

111 Fabian: jcien bolitas! (Nicole toma el cuaderno de Fabian para mirar lo
que él dibujaba luego lo toma Jennifer y se lo regresa a Fabian).

En la linea 106, Jennifer pide a la profesora que le diga como deben hacer para
encontrar la cantidad de circulos en el término 100. La nifia plantea la
pregunta a la profesora tan pronto la profesora termina de explicar en qué
consiste la tarea que los estudiantes tienen que realizar. Con su intervencion,
Jennifer parece dar a entender que, para ella, incumbe a la profesora la
responsabilidad de indicar los procedimientos que los estudiantes deben
seguir; la responsabilidad de los estudiantes seria ejecutar dichos
procedimientos. Jennifer muestra con su pregunta la conceptualizacion que
tiene de las formas de produccion del saber en el aula. De acuerdo con esta
concepcion, es la profesora quien realiza la instruccion y la estudiante la
aplicacion. Con su intervencidon, la profesora da a entender que la
responsabilidad de la indagaciéon de la pregunta es incumbencia de la
estudiante. En efecto, en la linea 109, la profesora invita a Jennifer a que
empiece a indagar de qué manera puede responder la pregunta, sin dar
respuestas respecto a los procedimientos que Jennifer pide que le explique. La
profesora le dice “por eso empieza a mirar”. La actividad empieza, pues, con
una tension respecto a la manera en que Jennifer y la profesora comprenden su
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responsabilidad respecto a los saberes en juego.

Jennifer no sabe de qué manera proceder, asi que le dice a Fabian que
dibuje 100 bolas en su cuaderno. El nifio asume que el hacerlo ayudard al
trabajo que deben desarrollar en grupo y se dispone a hacerlo.

Luego de un tiempo, Jennifer responde de manera individual a la primera
pregunta, mientras Nicole la observa a ella y a Fabian. Nicole comenta en voz
alta que el nifio hizo 100 circulos en su cuaderno, sobre lo cual Jennifer sonrie.
Para Nicole no es claro si lo que hace el nifio tiene que ver o no con el
desarrollo de la tarea; ella no se ha implicado en la tarea y ha delegado a
Jennifer la responsabilidad de realizarla. Por ello, Nicole se limita a observar
lo que hacen sus dos compatfieros y hace mofa de Fabian.

119 Nicole: juish! este [Fabian] hizo cien bolas (mirando el cuaderno de
Fabian).

120 Jennifer: (abre sus ojos y mira el cuaderno de Fabian con sorpresa) si, si
bueno. Héagale 100 bolas (ella y Nicole se sonrien y lo observan por un
momento).

121 Nicole: 90, 100, 110, 120, 130, 140.

122 Fabian: yo contando 60, 60 60 (Nicole se rie) y me perdi por la culpa de
ella (mueve su mano como si simulara darle un puiietazo (y todos rien).

En las imagenes (Figura 2), Fabidn simula dar un pufietazo a Nicole por que
ella no le deja contar. Nicole dice, en efecto, “90, 100, 110, 120, 130, 140” en
voz alta para propiciar que Fabiadn se confunda y no pueda continuar con su
conteo.

Simular golpes entre ellos es una forma normalizada de juego. A pesar de
que no hay contacto fisico, si hay una intencién de agredir al otro por hacer
algo que no gusta; esta accidon agresiva es en general tomada en tono de
broma.

Figura 2. Fabian simulando dar un pufietazo a Nicole.

123 Jennifer: jde nuevo!, jde nuevo [(focando el cuaderno de Fabian,
invitandolo a continuar con el conteo.

124 Fabian: uno, dos, ... (Mariana — una estudiante de otro grupo — lo
interrumpe).

125 Nicole: 20, 30.

126 Jennifer: (Jennifer cuenta los circulos de la fotocopia) cuando haga cien
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dibuje dos mas. (dirigiéndose a Fabian). Ciento dos. (Ella y Nicole
observan a Fabidn por un momento. El sigue dibujando circulos, asi que
ella decide hacer circulos en el cuaderno de él; Fabian le quita el lapiz) ah
no, pero porqué anda dibujando cien bolitas? si eso no es asi.

Fabidn: cuarenta.

Nicole: ;cudnto?

Jennifer: no mijo, jse le va a ir toda la hoja!

Nicole: (dirigiéndose a Fabian) (cuantas lleva? (él continua dibujando en
su cuaderno. Nicole abraza a Jennifer y le hace cosquillas y juntas se rien
un momento. Fabian coloca su cuaderno en el puesto de Jennifer).

Cuando Jennifer ve que el niflo siguid la instruccion que ella le dio, le dice en
la linea 126 que cuando haga cien, “dibuje dos mas”. Ella ha observado que
entre un término de la secuencia y el siguiente hay dos bolitas de diferencia.
Luego intenta hacer circulos en el cuaderno de Fabian, accion que Fabian
detiene quitandole el lapiz. En este momento Jennifer reacciona diciéndole por
qué hace eso, si asi no es (linea 126), pero no se preocupa por aclararle o
mostrarle porqué no es como ¢l estd haciendo. En este momento es claro que a
Jennifer poco le interesa que su compaiiero lleve a cabo una accidon que no
serd de ninguna utilidad y lo deja continuar; en la linea 129 le dice que se le va
a ir toda la hoja.

131

132

133
134

135
136
137
138
139

140
141

142

Fabian: cuente (E! nifio ha terminado de dibujar las 100 bolitas y coloca su
cuaderno en el puesto de Jennifer que fue quien le dijo que las hiciera).
Nicole: yo cuento (coge el cuaderno y empieza a contar sefialando con su
dedo) 1,2, 3.

Jennifer: ;pero para qué? {Si asi no es!

Nicole: (continua contando con el lapiz de Fabian mientras Fabidn toma
la grabadora de audio que esta sobre el puesto y la coloca en las caras de
las nifias por un momento, las nifias sonrien por ello) listo. Ya estan las
cien bolas.

Fabian: ya estan las cien bolitas (empieza a contar y dibuja dos mas).
Nicole: pero. ;para qué va a hacer mas?

Fabian: listo. Ciento dos (dibuja dos circulos mas).

Jennifer: justed no tenia que hacer eso!

Fabian: usted dijo que ciento dos (levanta su cuaderno como si quiera
golpearla con él, ver Figura 3).

Jennifer: o sea, perdid todo el tiempo (Nicole se rie).

Nicole: (dirigiéndose a Fabian) yo le dije que no escribiera nada en el
cuaderno, pero como no hace caso...

Fabian: (sefialando a Jennifer) ella me dijo que hiciera cien bolitas
(mientras Fabian y Nicole hablan de las bolitas que él dibujo, Jennifer
cuenta con sus dedos la cantidad de circulos que debe tener los siguientes
términos).

En la linea 131, Fabian solicita la aprobacion de Jennifer frente a lo que ¢l ha
hecho. Nicole responde ofreciéndose a contar. En la linea 138 Jennifer insiste
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en que el nifio no debia realizar esa actividad, pero no ofrece una explicacion;
tampoco se evidencia una intencion de parte de ella que muestre que tiene un
interés en explicar a sus compafieros por qué la pregunta no se responde de esa
manera. Nicole por su parte se limita a contar los circulos, poniendo en
evidencia que ella tampoco sabe de qué se trata la tarea y no ve ningun
problema en revisar lo que su companero hizo.

Figura 3. Fabian simulando golpear a Jennifer con su cuaderno.

Jennifer insiste a Fabidn que no debia hacer lo que hizo, pero continta
desarrollando los puntos de la tarea sin comentarlo con los companeros. Como
aparentemente Nicole no sabe de qué se trata la tarea, simplemente opta por
apoyar a Jennifer en la idea de que no debia realizar esos circulos. Se burla del
compafiero por hacer algo que no era necesario, pero que bien podria haber
hecho ella también, ya que no se mostraba implicada en la tarea y no mostrd
ningln interés por apoyar lo que Jennifer hacia. Sin embargo, si estuvo
pendiente de lo que Fabidn hacia ain cuando no sabia por qué este lo hacia.
Asi que se burla del nifio y ademas llama a la profesora para contarle lo que
hizo el compatfiero.

La profesora parece no entender la intencion de la nifia y la razén por la
que el nifio hizo los 102 circulos; pero en ese momento es abordada por otro
nifio y pierde la atencion de lo que estaba sucediendo dentro del grupo. El
didlogo continia como se muestra a continuacion.

143 Nicole: profe, Fabian dibujo cien bolitas, ciento dos bolitas (se rie mientras
lo dice).

144 profesora: y en el [término] cien ;hay cien bolitas? (hace gestos de
desconcierto).

145 Nicole: él dice.

146 Jennifer: él dice (en este momento un nifio de otro grupo aborda a la
profesora solicitando destapar una botella de agua, la profesora pierde la
atencion sobre lo que sucede en el grupo).

147 Fabian: ella me dijo que dibujara 100 (sefialando a Jennifer).

148 Jennifer: justed es como bobo!
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149 Fabian: usted dijo cuando termine de dibujar 100 bolitas dibuje dos bolitas
mas, ciento dos bolitas (las dos nifias se rien).

150 Nicole: cuando iba en el siete, si-e-te para que quedaran 102 bolas (Fabidn
empieza a borrar en su cuaderno y Nicole le da palmadas en la cabeza a
Fabian (ver figura 4); Jennifer contintia realizando la actividad en la hoja
de manera individual) qué pecadito; Fabian se puso a hacer cien bolas para
nada.

Figura 4. Nicole consolando a Fabidn en tono de burla.

Para la profesora no es claro por qué la nifia le llama para mostrarle que el
compaifiero hizo 100 bolitas; por ello pregunta en la linea 144 si en el término
cien hay 100 bolitas. Pero la respuesta de las nifas es “€l dice”, buscando
despojarse de toda responsabilidad sobre lo que el nifio hizo. El nifio muestra
su molestia con las nifas por burlarse de lo que €l hizo. Es cierto que Jennifer
indicod en varias oportunidades (lineas 133 y 138) que no era necesario que
dibujara los 100 circulos, pero a pesar de que llamé la atencion sobre ello, no
prestd mucha importancia de que lo hiciera. Como aparentemente Nicole no
sabia si servia de algo o no que lo hiciera, ella se interesé en contar los
circulos que hizo Fabidn; pero cuando Jennifer insistié en que no servia para
nada, optd por burlarse del nifio, atin cuando ella también creyd que lo que el
nifio hacia ayudaba al desarrollo de la tarea. Luego Jennifer le dice bobo a
Fabian (linea 148) por hacer algo que no servia para el desarrollo de la tarea
aun cuando fue ella quien le dijo que lo hiciera.

151 Fabian: ;cuantas bolas necesita? [para el término 100] (mientras Fabidan
borra sus dibujos de bolitas hace esa pregunta, tal vez pensando que aun
puede ser de utilidad dibujar alguna cantidad de bolitas; pero Jennifer y
Nicole no le contestan).

152 Nicole: nos tiene que decir a todos porqué. ;Qué tal si nos pasa lo de los
otros y nosotros... No profe, es que Jennifer hizo todo sola, no sabemos
nada.

153 Jennifer: no pues yo le digo. Profe, yo les dije, pero ellos no quisieron
[escuchar].

154 Nicole: no sea mentirosa (mueve su cabeza negando y se levanta de su
puesto mirando la hoja de Jennifer).

155 Jennifer: no, mentiras.

156 Nicole: ;cuanto son en el término cinco?

157 Jennifer: en el término cinco hay trece.
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158 Nicole: jtrece! (con voz de sorprendida.) Profe (que se encontraba hablando
con el nifio del puesto de atrds de Nicole), en el término cinco, nos da trece
(la profe asiente con la cabeza) ;Son trece? (la profe mueve la cabeza de
forma afirmativa; mientras ellas hablan, Fabian dibuja circulos en su
cuaderno) yo no quiero que me pasen [al tablero], profe. ;Tenemos que
pasar?

Finalmente, Nicole se interesa por la tarea que deben desarrollar y le pregunta
a Jennifer por las respuestas. Sin embargo, como lo muestra la linea 152, lo
que le preocupa es que deba pasar al tablero y no sepa qué decir. Su
preocupacion esta en poder dar una respuesta acertada, mas que en entender en
qué consiste la tarea. Cuando la compatfiera le responde la cantidad del término
cinco, ella indaga con la profesora sobre este valor. La pregunta conlleva dos
intenciones: primero, que la profesora vea que ella estd haciendo la tarea y,
segundo, verificar la veracidad de lo que su compafiera dijo. Durante la ultima
parte de este episodio Fabian permanece borrando, colocando la grabadora de
voz en las caras de las nifias y observando como Jennifer y Nicole dialogan,
pero ¢l no participa en el desarrollo de la tarea.

5. Eticay aprendizaje

Desde la perspectiva Leviniana que esbozamos anteriormente, el ser y la
subjetividad llevan consigo, de manera nodal, la idea de la otredad. Dijimos
que su sentido mas profundo consiste en reconocer en la otredad la accion
constitutiva del otro y de lo otro en mi propio ser, accién no solamente como
movimiento sino también como presencia: una presencia que me confronta y
me interpela y, en esta interpelacion, me posiciona histérica y culturalmente.

Viendo desde esta perspectiva teorica los episodios presentados
anteriormente, nos damos cuenta que la relacion a la otredad se enmarca
dentro de una actividad, en este caso, la actividad de ensefianza y aprendizaje.
Dicha actividad reposaba en lo que en principio debia ser un trabajo conjunto
para responder colectivamente a una serie de preguntas sobre la investigacion
matematica de una secuencia aritmética elemental.

Siguiendo esta linea de pensamiento, la profesora habia elaborado una
tarea que consistia en una serie de preguntas de complejidad creciente
(Radford, 2015). Se esperaba que la investigacion matematica sobre dichas
preguntas permitiria a los estudiantes encontrar formas de pensamiento
algebraico constituidas histérico-culturalmente. Claro, no esperabamos que los
nifos hicieran todo el trabajo por ellos mismos. Por ejemplo, la idea de
discutir las soluciones propuestas por los diferentes grupos en la pizarra daria
pautas para reconocer criterios colectivos entre estudiantes y la profesora que
indicarian las fuerzas y limites de las soluciones propuestas, su generalizacion
y, eventualmente, alcanzar asi a reconocer los procedimientos algebraicos de
generalizacion.
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Lo que los episodios ponen de manifiesto es la relacion a la otredad que
los estudiantes ponen en juego. En particular, la relacion al saber esta
modulada por formas de circulacion de saberes que entran en contradiccion
con las que la profesora, con su proyecto didactico, tenia en mente. Es eso lo
que observamos desde las primeras lineas.

Por un lado, en efecto, los datos sugieren, como vimos anteriormente, que
los estudiantes esperan que la profesora explique como resolver los
problemas. La relacion al saber y sus formas de circulacion en el aula, desde el
punto de vista de los estudiantes, son asumidos como responsabilidad de la
profesora. Ante los ojos de los estudiantes, la profesora encarna el poder y la
verdad. De alli la necesidad que sienten los estudiantes de preguntar al
profesor constantemente si esta bien lo que van haciendo (ver linea 108 y
158).

Por el otro lado, la profesora espera que los estudiantes generen ideas
colectivamente, que las discutan entre ellos. La relacion al saber y su
circulacion en el aula son asumidos como responsabilidad de los estudiantes.
De alli que la profesora invite a los estudiantes a mirar la secuencia y dice:
“empieza a mirar” (linea 109). Para mantenerse fiel a su proyecto, la profesora
no puede decirles ni gué mirar, ni como mirarlo. Pero tampoco espera
necesariamente que los estudiantes lo hagan por ellos mismos. La idea es que
por lo menos los estudiantes empiecen a generar ideas para discutirlas.

Dejados a su propia iniciativa, los estudiantes empiezan a trabajar en la
pregunta 3, que es la pregunta sobre el término 100. Los datos indican que los
estudiantes no logran organizarse como equipo para conducir la investigacion
matematica. En vez de trabajar en equipo, Jennifer asume una posicion de
poder. Dice a Fabian: “vaya escribiendo cien bolitas aqui” (linea 110). En la
linea 111, Fabian repite “cien bolitas” y se pone a dibujarlas. La relacion
Jennifer-Fabian es, como toda relacion humana, una relacion ética. Aqui, esta
¢tica reproduce la ética Profesor-Jennifer de las lineas 106-109, es decir la
¢ética de poder/sumision.

Para poder entender esta ética (o cualquier otra), es necesario entender que
el poder no es algo substancial, no es una cosa que se posee 0 no, sino una
relacion, una relacion fluida, dinamica, entre humanos (Foucault, 1980). El
poder de A sobre B no reside en el sujeto A. No es tampoco la carencia de
poder en B. Para que A pueda ejercer un poder, B debe someterse a A en una
relacion asimétrica. Evidentemente, los procesos de sujecion o subordinacion
pueden tomar muchos matices, desde una forma fisica brutal, hasta formas
muy sutiles que escapan a primera vista, como en el caso de Jennifer y Fabian,
donde la subordinacion se hace de manera discursiva. Pareceria sorprendente
que dicha relacion aparece sin ninguna objecion, como si fuese algo natural.
Y, en efecto, lo es. Es naturalizada en la sociedad a través de sus practicas
cotidianas; los estudiantes no hacen mas que transponerlas e importarlas a la
escuela.
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El ejercicio del poder permite a Jennifer posicionarse ante su equipo de
cierta manera; al mismo tiempo, ese ejercicio del poder permite a los otros dos
estudiantes posicionarse ante su equipo a través de toma de lugares diferentes.
Los posicionamientos de los estudiantes se reflejan, en particular, (1) en la
actitud que toman respecto a la tarea, y (2) en cdmo perciben su participacion
en la realizacion de esta.

Jennifer ha estado intentando dar solucién a la tarea desde el inicio de la
sesion de manera individual. En la linea 152, Nicole le solicita a Jennifer que
le dé las respuestas; ella se siente obligada de conocer las respuestas por la
presion de tener probablemente que pasar al tablero. Nicole también pregunta
a la profesora sobre la respuesta que le propone Jennifer, mostrando con esta
accion su interés en que la profesora reconozca su implicacion en el trabajo.
Por su lado, Fabian dibuja en su cuaderno los circulos, esperando con ello
aportar al trabajo que hace Jennifer; por ello, en la linea 151, le pregunta a
Jennifer por la cantidad de circulos que necesita, pero su llamado es ignorado
dado que Jennifer y Nicole estan hablando entre ellas dos.

Asi, en términos del posicionamiento general que adoptan los estudiantes,
Jennifer se coloca en posicion jerarquica. Mientras que Fabian sigue las
instrucciones de Jennifer, Nicole parece situarse entre los dos: sigue a
Jennifer, pero no pierde ocasion para desmerecer el trabajo de Fabian. En la
linea 121, Nicole cuenta en voz alta para perturbar el proceso de conteo en que
se ha embarcado Fabian. Para distraerlo dice “90, 100, 110, 120, 130, 140”.
Nicole se rie cuando Fabidn dice “y me perdi por la culpa de ella”. Y es en
este momento en que mueve su mano, simulando darle un pufio.

A lo largo de la leccion, los tres estudiantes no logran conformarse en
equipo en el sentido preciso del término. No hay un objeto comun que los
amarre. Leont’ev (1978) afirmaba que toda actividad humana esta
caracterizada por su objeto. El objeto es lo que mueve la actividad en cierta
direccion. A ese objeto esta ligado un motivo. El objeto para los estudiantes es
responder a las preguntas planteadas en la tarea propuesta por la profesora. El
motivo aparece como simplemente cumplir con el deber de responder a las
preguntas de la profesora. El resultado es el ejercicio de una actividad en que
tres conciencias se oponen € imponen/someten unas a otras. Los estudiantes no
logran crear un compromiso (commitment) mutuo en su abordaje de la tarea.
Nicole, por ejemplo, muestra interés por conocer las respuestas, pero ese
interés deriva simplemente del miedo que le representa pasar frente a la clase a
contar lo que realizaron. Vemos, de nuevo, aparecer la concepcion de
sumision ante el saber y sus formas de circulacion en el aula. Pasar al frente no
es percibido como una contribucioén a la colectividad, para que la colectividad
opine codmo mejorar las ideas presentadas. No es percibido como un acto
generoso. Es percibido como un acto aterrador, pues en ¢l, la nina se
expondria a la critica de los otros. El aula es percibida como un ambiente
hostil.
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6. Reflexiones finales

En este articulo intentamos abordar la pregunta acerca del caracter ineludible
de la ética en la ensefianza-aprendizaje de las matematicas. Nuestra intencion
fue ofrecer un abordaje exploratorio, apoyandonos en datos que provienen de
una clase de una escuela publica en Bogota, Colombia. Indudablemente, lo
que logramos interpretar no se aplica necesariamente a otras clases. Nos
parece importante, a pesar de los limites de nuestro estudio, sefialar resultados
y analisis que podrian eventualmente ser pertinentes en otras investigaciones.

La ética, por razones que expusimos en la introduccion, no ha sido un tema
de mucha vigencia en la educacion matematica (algunas excepciones son
Abtahi et al., 2018; Ernest, 2009; Maheux & Roth, 2014). Hemos argiiido que
una concepcion de las matematicas no como formas platonicas sino como
actividad humana lleva de manera inevitable a la cuestion de la ética, pues la
actividad matematica implica una relacion entre aquellos sujetos inmersos en
dicha actividad y una relacion de legitimacion de contenidos disciplinarios.
Evidentemente, esto es mucho mas patente en el caso de la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas, en donde los estudiantes y el profesor estan
siempre interactuando unos con otros (incluso en el caso de la ensefianza
tradicional).

Para llevar a cabo nuestro estudio, nos hemos avocado a la teoria de la
objetivacion y a su aproximacion ética Leviniana.

Dentro de esta teoria, las relaciones humanas ocurren en el marco de una
actividad, la cual esta sustentada por dos ejes: las formas de circulacion de
saberes y las formas de colaboracion humana (Radford, 2012). Estos dos ejes
estan intimamente relacionados; nosotros los dividimos por fines de
simplificacion de analisis. En el ejemplo que hemos discutido aqui, hemos
visto que la profesora conformé una tarea sobre generalizacion de secuencias
cuyo objeto era llevar a los estudiantes a proponer ideas para ser discutidas
colectivamente. Para fomentar las discusiones, la profesora dividio la clase en
pequefios grupos. Esta accion de la profesora se enmarca ya en el eje de las
formas de colaboracion humana.

Un resultado de esta investigacion es el siguiente: no es suficiente ofrecer
a los estudiantes una estructura en pequefios grupos para hacer avanzar las
formas de circulacion de saberes. En efecto, como hemos visto, al cambiar la
configuracion topografica de la clase, es decir al pasar de la configuracion
cartesiana (que ubica a los estudiantes en filas y columnas, permitiendo asi
una vigilancia y control 6ptimo de los sujetos) a una configuracién de grupos
relativamente autonomos, los estudiantes se apegan a una ética en donde la
relacion a la otredad es alienante: se trata de una ética de superior/inferior,
potentado/vasallo, potente/impotente, conocedor/ignorante, autoridad/subdito,
que no va sin recordarnos la ética del opresor y del oprimido en los trabajos de
Freire (2005) que, no por azar, partian de la dialéctica entre el maestro y el
esclavo examinada por Hegel. El profesor es conceptualizado como poseedor
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del saber y del poder. El estudiante se conceptualiza ¢l mismo como sumiso al
profesor y su saber (incluso cuando el profesor intenta conceptualizarlo de otra
manera). Evidentemente, esta ética limita la calidad de la practica de las
matematicas y de la manera en que los estudiantes se posicionan respecto a
esas matematicas.

Hemos visto que las formas de produccion del saber y los modos de
interaccion a los que los estudiantes se aferran hacen resistencia a las formas
que la profesora pretende introducir en el aula. La profesora plantea un trabajo
en grupos, en donde mediante discusiones lleguen a acuerdos que les permitan
dar solucion a la tarea propuesta; la profesora plantea también discusiones
generales para que diferentes grupos comenten a todo el curso sus alcances.
Sin embargo, los nifios trabajan de maneras individualistas y se resisten a
colaborar entre ellos y a realizar participaciones orales frente a sus otros
compaiieros. Con esa resistencia, los estudiantes muestran una adhesion a lo
conocido, en donde encuentran un espacio de seguridad. Esta resistencia es un
aspecto importante de considerar cuando se pretende introducir formas
colectivas de colaboracion en el aula.

Dos preguntas que se desprenden del analisis anterior son las siguientes:

e ,Como hacer para transitar de una ética de la lucha por el reconocimiento
y la dominacién a una ética entendida como didlogo de voces donde los
participantes se oyen, se escuchan, se toman en cuenta y se responden?

e Qué acciones pedagodgicas podrian conducir a modificar las formas de
colaboracion humana de manera que €stas vengan a reposar en una ética de
solidaridad, es decir una ética de labor conjunta genuina?

Sin duda, estas son preguntas todavia abiertas que requieren mas investigacion
y reflexion. Es claro que la respuesta no reside en imponer un codigo de
conducta en el aula. Como lo indica Jeffrey Nealon,

Seguin Lévinas, no son los sistemas abstractos de obligacion los que dan un
grosor a la vida ética humana; mas bien, la ética nace y se mantiene a través de la
necesidad de dar respuesta a la otra persona, y esa capacidad de dar tal respuesta
(que Lévinas llama “responsabilidad”) viene necesariamente antes de la
solidificacién de las reglas tedricas o las normas politicas de conducta ética.
(Nealon, 1997, p. 131)

La importancia de las dos preguntas anteriores radica en que las matematicas
escolares son matematicas que se practican con otros; su calidad pasa, pues,
por una ética. En la medida que esta ética no permita una accion profunda
interactiva con otros, esas matematicas, los aprendizajes que de ellas puedan
hacer los estudiantes y las subjetividades que en ese aprendizaje puedan
conformarse y producirse, se veran muy limitados.
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