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Resumen

Este articulo busca arrojar luces sobre el aula de matematicas mediante una investigacién de la actividad ma-
tematica que alli ocurre. Dicha investigacidn esta lejos de ser evidente, precisamente por la complejidad que
presenta dicha actividad; complejidad que se manifiesta, por ejemplo, en los posicionamientos que adoptan
tanto estudiantes como profesores en el aula, asi como en las concepciones subyacentes sobre el saber mate-
matico y su aprendizaje. La investigacion presentada se apoya en la teoria de la objetivacién. En esta teoria, la
actividad matematica en el aula se caracteriza a través de dos componentes organizadores interrelacionados:
a) laforma en que las ideas matematicas se producen y se ponen en circulacién en el aula, y b) el tipo de inte-
raccion que se da entre estudiantes y profesores. La investigacién estudia uno de los tipos de actividad mate-
matica escolar mas populares en la practica educativa: la leccién magistral. Para ello, se recurre a un estudio
de caso basado en una leccién de una escuela secundaria chilena. El andlisis revela una serie de dispositivos
sutiles, tanto discursivos como no discursivos, a los que recurren el profesor y los estudiantes para posicionar-
se mutuamente y asegurar formas especificas de circulaciéon de ideas en el aula.

Palabras clave: Dialéctica del Sefior y el Siervo, Emancipacién, Insubordinacién, Teoria de la Objetivacion,
Posicionamiento, Sujecién, Poder.

What can we learn from transmissive teaching?
A contribution to the investigation of school mathematics activity

Abstract

This article seeks to shed light on the mathematics classroom through an investigation of the mathematical
activity that takes place there. This investigation is far from being evident, precisely due to the complexity of
this activity —complexity that appears, for example, in the positions taken by students and teachers in the
classroom, as well as in the underlying conceptions about mathematical knowledge and its learning. The rese-
arch presented here is based on the theory of objectification. In this theory, classroom mathematical activity
is characterized through two interrelated organizing components: (a) the way in which mathematical ideas are
produced and circulated in the classroom and (b) the type of interaction that occurs between students and te-
achers. In this article we study one of the most popular types of school mathematics activity in school practice:
transmissive teaching. For this purpose, we resort to a case study based on a lesson in a Chilean secondary
school. The analysis reveals a series of subtle discursive and non-discursive devices used by the teacher and
the students to position each other and to ensure specific forms of circulation of ideas in the classroom.
Keywords: Dialectics of Lord and Bondsman, Emancipation, Insubordination, Theory of Objectification,
Positioning, Subjection, Power.
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{Qué podemos aprender de la ensefianza magistral? Una contribucion a la investigacién de la actividad
matematica escolar

O que podemos aprender com o ensino transmissivo?
Uma contribuicao para a investigacao
da atividade matematica escolar

Resumo

Este artigo procura lancar luz sobre a sala de aula de matematica por meio de uma investigacdo da atividade
matematica que ocorre nela. Essa pesquisa esta longe de ser evidente, precisamente devido a complexidade
dessa atividade-uma complexidade que aparece, por exemplo, nas posi¢cdes assumidas por alunos e profes-
sores em sala de aula, bem como nas concep¢des subjacentes sobre o saber matemético e seu aprendizado. A
pesquisa apresentada baseia-se na teoria da objetivacdo. Nesta teoria, a atividade matematica em salade aula
é caracterizada por dois componentes organizadores inter-relacionados: (a) a forma como as ideias matemati-
cas sdo produzidas e circulam na sala de aula e (b) o tipo de interacdo que ocorre entre alunos e professores. A
pesquisa estuda um dos tipos mais populares de atividade matematica escolar na pratica escolar: a aula expo-
sitiva. Para isso, utiliza um estudo de caso baseado em uma aula de uma escola secundaria chilena. A anélise
revela uma série de dispositivos discursivos e ndo discursivos sutis usados pelo professor e pelos alunos para
se posicionarem mutuamente e para garantir formas especificas de circulacdo de ideias na sala de aula.
Palavras-chave: Dialética do Senhor e do Servo, Emancipacdo, Insubordinacdo, Teoria da Objetivacao,
Posicionamento, Sujeicdo, Poder.

INTRODUCCION

El esfuerzo por comprender el aula de matematicas, incluyendo su orientacién pedagdgica
y curricular, asi como su organizacion, ha sido uno de los problemas mas antiguos de la educacién
matematica. En las primeras décadas del siglo XX, la revista L’Enseignement Mathématique, fundada
en 1899, ya presentaba informes regulares, como el de Chatelet, Enriques y Gagnebin (1929), sobre
la orientacidn curricular y los métodos de ensefianza utilizados en varios paises. Estudios recientes
demuestran que este interés sigue vigente. Clarke, Emanuelsson, Jablonka y Mok (2006), por ejemplo,
se propusieron comparar aulas de matematicas en todo el mundo (ver también Kaur, Anthony, Ohtani
y Clarke (2013) y Mesiti, Artigue, Grau y Novotna (2022)). Este articulo busca arrojar luces sobre el aula
de matematicas mediante un analisis de la actividad matemdtica que alli tiene lugar.

Evidentemente, toda actividad matematica que ocurre en el aula esta respaldada por una
concepcion especifica del aprendizaje. Asi, las diferentes teorias contemporaneas de la ensefanzay
el aprendizaje de las matematicas han propuesto tipos especificos de actividad matematica escolar,
especialmente en relacién con su estructuracion y dindmica (ver, por ejemplo, Cabafas y Cantoral,
2010). En términos generales, podemos decir que la actividad matematica en la escuela se concibe
de acuerdo con el papel que la teoria atribuye a alumnos y profesores. Este punto se puede ilustrar
muy bien considerando dos de las teorias mas influyentes en nuestro campo: el socioconstructivismo

y la teoria de situaciones didacticas.

En efecto, el socioconstructivismo considera que la actividad matematica se desarrolla enmar-
cada por una serie de normas que estudiantes y profesores generan progresivamente juntos. Estas

normas se dividen en dos clases: a) las normas sociomatematicas y b) las normas sociales. Las pri-
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meras se refieren al contenido disciplinario, mientras que las segundas al comportamiento social de

los sujetos.

Para aclarar la distincion entre las normas sociomatematicas y las normas sociales, los autores
mencionados proponen los siguientes ejemplos:

La idea de que se espera que los estudiantes expliquen sus soluciones y su forma de pensar
es una norma social, mientras que la idea de lo que se considera una explicaciéon matematica
aceptable es una norma sociomatematica. Del mismo modo, el entendimiento de que cuando
se discute un problema los estudiantes deben ofrecer soluciones diferentes a las ya aportadas
es una norma social, mientras que el entendimiento de lo que constituye una diferencia mate-
matica es una norma sociomatematica. (Yackel y Cobb, 1996, p. 461)

Lo que conviene subrayar aqui es que, en la concepcién del aula que propone el sociocons-
tructivismo, las normas que orientan y dan forma a la actividad matematica son el resultado de ne-
gociaciones entre profesores y estudiantes. La negociacion es el dispositivo que permite a profesores
y estudiantes entrar al mundo social sin violar la premisa fundamental del socioconstructivismo. De
acuerdo con esta premisa, el individuo es el fundamento del orden cognoscitivo, epistemolégico y

ontolégico.

La postura tedrica que adoptan los socioconstructivistas impregna a su pedagogia con una
teleologia especifica: la actividad matematica escolar debe ser tal que ofrezca al estudiante el espacio
de la construccion de sus propias ideas. En este contexto, el profesor es llamado a crear condiciones
en el aula (mediante discusiones generales, trabajos en grupos pequefios, etc.) para instalar una
cultura investigativa (an inquiry tradition) en la que los estudiantes generen sus propias ideas y usen

las de los demds de manera reflexiva para mejorar las suyas*.

En el caso de la teoria de situaciones didacticas (TSD) (Brousseau, 2002), el aula de matema-
ticas se concibe y estudia a través de una dinamica distinta de la socioconstructivista. La normativi-
dad que da formay contenido al aula de matematicas no se explica a través de negociaciones entre
los participantes, sino a través del constructo tedrico de contrato diddctico. Este contrato distribuye

responsabilidades entre profesores y estudiantes.

La TSD coincide con el socioconstructivismo en que, para que el aprendizaje se produzca re-
almente, la construccion del conocimiento debe ser realizada por los alumnos (detalles en Radford,
2018). Asi, aligual que en el socioconstructivismo, en la TSD, el profesor no puede permitirse explicar al
alumno coémo resolver un problema matematico, como se hace normalmente en la ensefianza magis-
tral. Sin embargo, con toda probabilidad, los alumnos no podran por si solos construir o reconstruir el
sofisticado saber de las matematicas que ha sido producto de un largo proceso cultural milenario. De
esta situacion surge una serie de responsabilidades. Por un lado, el profesor tiene la responsabilidad

de crear las condiciones para que los alumnos resuelvan los “problemas que no se les han ensefiado”

* Comentando un pasaje de una leccion de mateméticas en una clase de segundo grado de primaria en el que participan
dos estudiantes, Dennis y Ella, Yackel y Cobb dicen: “Dennis tenia que comparar sus soluciones con las de Ella y juzgar las
similitudes y diferencias. Al hacerlo, su solucion se convirtio en objeto de su propia reflexién” (Yackel y Cobb, 1996, p. 464. El
énfasis es nuestro).
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(Brousseau, 2002, p. 32). Por otro lado, los alumnos tienen la responsabilidad de buscar y encontrar
estos procedimientos de resolucién de problemas por si mismos. Vemos, pues, cémo, en la TSD, el
contrato didactico desempefia un papel semejante al que juegan las normas sociomatematicasy

sociales en el socioconstructivismo. Sin embargo, existen diferencias muy importantes.

Una de las diferencias tiene que ver con las concepciones que esas teorias vehiculan acerca
de lo social. En el socioconstructivismo, lo social y las relaciones entre los individuos estan al servicio
del desarrollo de la actividad cognitiva subjetiva del estudiante. En la TSD, por el contrario, lo social
esta al servicio de la adquisicién de un saber cultural; mientras que en el constructivismo lo social es

una herramienta cognitiva, en la TSD lo social es una herramienta epistemoldgica.

Estos breves ejemplos sugieren que la concepcién del aula matematica escolar y su dindmica
es un problema complejo que conduce a visiones diferentes de la participacion de los estudiantes y
del profesor®.

Como mencionamos anteriormente, este articulo busca arrojar luz sobre el aula de matema-
ticas a través de una mirada a la actividad que alli ocurre. Para ello, adoptamos un enfoque diferente
al propuesto por el socioconstructivismo y la TSD. El enfoque se centra en el constructo teérico de
actividad de ensefianza y aprendizaje elaborado en la teoria de la objetivacién (Radford, 2023a). Este
constructo se presenta en la siguiente seccion. Luego se expone un estudio de caso basado en un
analisis de una lecciéon de matematicas en una escuela secundaria chilena, leccién que podriamos
llamar “clasica” o “magistral”. La aproximacién seguida en este articulo corresponde a lo que en la
literatura se llama un estudio de caso exploratorio, definido por Priya (2021) de la siguiente manera:
“Se trata de estudiar un fenémeno con la intencién de ‘explorar’ o identificar nuevas preguntas de
investigacion que puedan utilizarse en posteriores estudios de investigacion de forma extensiva”

(p. 96) [ayudando asi] “a la generacion de propuestas teéricas de aplicabilidad mas amplia” (p. 94).

MARCO TEORICO

La unidad de analisis que propone la teoria de la objetivacién para comprender el aula de
matematicas es la actividad de ensefianza y aprendizaje. Esta actividad se entiende en el sentido de

Leont’ev (1978), es decir, como la unidad molar que refleja las ideologias y contradicciones societales®.

Dentro de esta perspectiva, la actividad no puede reducirse a las acciones e interacciones de

profesoresy estudiantes, por muy complejas que estas sean. La actividad es algo mucho mas rico. No

® Enun articulo reciente, Andra, Brunetto, Parolini'y Verani (2020) han identificado cuatro modos fundamentales de participa-
cién en las actividades grupales a partir de un analisis basado en expresiones, miradas, posturas, gestos y entonaciones en
la interaccion; dicho anélisis da indicios de la manera en que estudiantes y profesores se posicionan en el aula. Con algunas
pautas diferentes, un trabajo importante ha sido conducido por Godino (2013) y por Breda, Font y Pino-Fan (2018), en tér-
minos de idoneidades analiticas que buscan interrelacionar dimensiones de la interaccion, de la cognicion, del saber y la
ecologfa del entorno.

Por ideologia no entendemos aqui una especie de “falsa consciencia” o una version disfrazada de la realidad. Siguiendo a
Vygotsky, por ideologia nos referimos a sistemas de ideas y normas de origen social “que se han plasmado en forma de es-
tatutos legales, preceptos morales, gustos artisticos, etcétera” (Vygotsky, 1997b, p. 211). Estas normas estan profundamente
ancladas en las estructuras sociales que las generan cotidianamente.

o
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es simplemente hacer algo; es el nombre de ese proceso a través del cual los individuos se inscriben y
posicionan cotidianamente en el mundo social. En otras palabras, es una forma de vida. En un pasaje

de los Manuscritos parisinos, Marx (1968, p. 62) dice: “;Qué es la vida, si no la actividad?”

No deberia ser sorprendente, entonces, que en la actividad de ensefianza y aprendizaje se
expresen las maneras sociales, histéricas y culturales de cémo se comprende la educacion en general,

y la ensefianza y el aprendizaje en particular (Radford, 2020a, 2023a; Valero, 2009).

En la teoria de la objetivacion se propone una caracterizacion de la actividad matematica de
ensefianza y aprendizaje a través de dos ejes o componentes organizadores interrelacionados: a) las
formas de produccion y circulacion de ideas en el aula”; b) las formas de colaboracion humana que los

estudiantes y profesores ponen en marcha en sus interacciones.

Las formas de produccién y circulacion de ideas

Las formas de produccién y circulacién de ideas comprenden tres elementos: concepciones
respecto al saber matematico, la normatividad del saber y la operacionalizacién de la normatividad

en el aula. Estos elementos se explican a continuacién.

1. Las concepciones respecto a la naturaleza del saber matematico en el aula:

a) Ladimensién ontolégica aborda el modo de existencia que se asume respec-
to a las matematicas. Por ejemplo, las matematicas pueden concebirse de
manera platonica, como una entidad ideal que preexiste a la accién humana
(Bernays, 1935); o pueden concebirse de manera realista, como ideas que
explican el mundo natural y social (Busch, 2012; Colyvan, 2001; de Pace, 1993).
El saber también puede ser concebido desde una perspectiva histérico-cul-
tural, como se ha propuesto en la teoria de la objetivacién: como formas
generales de labor humana; es decir, como sistemas dinamicos constituidos
de arquetipos de accién, discurso y pensamiento que han sido formados

histérica y culturalmente (Radford, 2023a).

b) La dimensidon epistemoldgica aborda cdmo se llega a conocer el saber mate-
matico. En el platonismo, las matematicas se descubren a través de la practica
discursiva (la practica del logos). En el realismo cldsico, las matematicas se
descubren a través de la modelizacién y el experimento.

c) c)Lanormatividad del saber. Esta se manifiesta, por ejemplo, a través de los
métodos que se adoptan en el aula para establecer verdades, asi como en

los tipos de explicacién y argumentacién que son favorecidos.

" Siguiendo la etimologia griega, por idea (id€a) entendemos los contenidos de pensamiento que se van generando cuando
los individuos tratan de dar sentido a lo que va ocurriendo y apareciendo frente a ellos. Estos contenidos son a la vez ideales
y materiales.

PARADIGMA, Maracay, XLV, Edicién Tematica, Namero 2, €2024001, 2024 5



{Qué podemos aprender de la ensefianza magistral? Una contribucion a la investigacién de la actividad
matematica escolar

d) Laoperacionalizacion del saber. Es decir, aquellos dispositivos y procesos
corpdreos, discursivos y retéricos por medio de los cuales se constituye y

materializa la normatividad en la practica matematica del aula.

Las formas de colaboracion humana

Las formas de colaboracion humana incluyen, primero, las maneras en que los profesoresy
estudiantes interactdan entre si'y, segundo, cdmo se posicionan frente al sabery, por medio de este,
ante los demas individuos. Estas formas de colaboracion humana se despliegan en un movimiento
de naturaleza ética y ocupan un lugar central en los modos de intersubjetividad y subjetivacién que

surgen en el aula (Vargas y Radford, 2023)%.

Alaluz de estos dos ejes organizadores interrelacionados, en la préxima seccién nos detenemos
en un estudio de caso: una leccién de matematicas en una escuela secundaria, cuyo contexto expli-
camos a continuacién. Lo que nos interesa explorar son aquellos mecanismos implicitos y explicitos
a los que recurren el profesor y los estudiantes para asegurar el buen desarrollo de la leccién. Estos
mecanismos manifiestan los modos en el que el poder se distribuye en el aula y los regimenes de verdad
correspondientes. Tomamos de Foucault la idea que un régimen de verdad se constituye a través de

los tipos de discurso que se aceptan y que se permiten que funcionen como verdaderos; los
mecanismos e instancias que permiten distinguir entre enunciados verdaderos y falsos, la for-
ma en que se sanciona uno u otro; las técnicas y procedimientos que se valoran para obtener

la verdad; el estatus de quienes tienen la tarea de decir lo que funciona como verdadero. (Fou-
cault, 2001, p. 112)

En particular, nos interesa poner de manifiesto el papel coordinado del profesor y de los es-
tudiantes en la constitucién de un orden social que sitla al profesor en una posiciéon de podery a los
estudiantes en una de sumisién. Interpretamos ese posicionamiento del profesor y de los estudiantes
a través de una dialéctica especifica: “la dialéctica del sefior y el siervo”, propuesta por el filésofo ale-
man G. Hegel en su obra La fenomenologia del espiritu (Hegel, 1977). Concluimos con una discusion

sobre lo que significaria romper con este posicionamiento sujetador.

CONTEXTO

La leccién que analizaremos proviene de una videograbacién de una clase de segundo medio
(estudiantes de 15y 16 afios) de una escuela secundaria en Chile. La leccién esté a cargo de un profesor
calificado como destacado, seglin los pardmetros oficiales determinados por las autoridades educati-
vas en Chile. Conviene mencionar que los docentes en Chile que se desempefan en establecimientos
municipales deben rendir una evaluacién de desempefio cuyo objetivo es mejorar la calidad de la
educacion. Para esto, se consideran cuatro instrumentos que se complementan y permiten reunir
informacion sobre el desempefio del docente: un portafolio que contiene, entre otras cosas, la plani-

ficacién de la ensefianza y aprendizaje, una autoevaluacion del profesor, una evaluacién del plantel

& Notemos que, en realidad, tanto las formas de produccién y circulacion de ideas como las de colaboracion humana estan
entrelazadas. Si se separan en el anélisis, es con la intencién de comprender mejor los procesos de ensefianza y aprendizaje
y ladinamica del aula.
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educativoy la grabacion de clases. La grabacion de clases permite evaluar como el docente estructura
su clase en lo que respecta a: a) cdmo promueve la participacién de los estudiantes, b) como utiliza
las preguntas para ensefiar y c) como retroalimenta el trabajo de los estudiantes.

Se puede observar que mediante los aspectos que incluye la grabacién, el sistema de evaluacién
pone un énfasis importante en como se toma en cuenta al estudiante y en la creacidn de un ambiente
social participativo, favoreciendo, de esta manera (en principio), un tipo de ensefianza y aprendizaje
que intenta desprenderse del enfoque magistral. A cada docente evaluado se le debe asignar un
nivel de desempeiio; uno de estos es el destacado, nivel que considera un desempefio profesional

sobresaliente segln los criterios mencionados.

La leccién que se analiza a continuacion esta dividida en tres partes: introduccion, desarrollo

y Cierre.

Primera parte de la leccién

El objetivo de la primera parte de la leccién es recordar lo que los estudiantes han aprendido
anteriormente y que es necesario para resolver los problemas que seran discutidos durante la lecci-
on. Esta primera parte se subdivide en dos: una en la que el profesor recuerda de manera general los

conceptos vistos y otra en la que los estudiantes deben hacer una pequeia tarea.

Empecemos por notar la topografia del aula: el espacio ha sido dividido de tal manera que
algunos estudiantes se encuentran en grupos de dos, mientras que otros se encuentran solos (ver
Figura 1). La organizacién espacial del aula refleja algunas ideas acerca de la concepcién y el papel
que desempefia lo social en el proyecto didactico del profesor. En principio, el agrupamiento de estu-
diantes sirve para propiciar la comunicacién y el intercambio de ideas. Sin embargo, la organizacién

espacial es insuficiente para asegurar una circulaciéon compartida e interactiva de ideas.

Figura 1 - Izquierda: toma de la parte frontal de la clase. Derecha: toma desde el fondo de la clase

Fuente: archivo de los autores
Cuando la leccién comienza, el profesor ha colocado en el lado izquierdo del pizarrén una hoja
grande cuadriculada que muestra los ejes del plano cartesiano. A continuacién, ofrecemos extractos

de la primera parte de la leccion:

PARADIGMA, Maracay, XLV, Edicién Tematica, Namero 2, €2024001, 2024 7



{Qué podemos aprender de la ensefianza magistral? Una contribucion a la investigacién de la actividad
matematica escolar

Profesor: Me es grato saludarles. Recuerden ustedes que ya hace algunas jornadas

atrads, comenzamos a ver todo lo que era el plano cartesiano. Aprendimos a dibujar

algunasfigurasenelplano[...]también[...] ubicamos o graficamos algunas rectas.

Cuando revisamos el plano cartesiano nosotros, ;cierto?, hablamos de algunas

estructuras que definen al plano en si. Dijimos que el plano estaba formado,

;cierto?, por dos rectas que se cortaban. ;Qué nombres recibian, por ejemplo, estas

dos rectas que en el plano se llaman ejes? (El profesor hace un gesto indexical para

mostrar las rectas en la hoja cuadriculada) ;Qué nombres recibia, por ejemplo, este

eje? jAlguien recuerda?

Estudiante 1: El de la equis o de las abscisas.

Profesor: Ya, el eje de las equis o eje de las abscisas [...] Este otro eje (apuntando al

eje en la hoja cuadriculada), ;Qué nombres recibia?

Estudiantes: Eje y o de coordenadas.

Profesor: (repitiendo lo que han dicho los estudiantes) Eje de las y o eje de las

coordenadas. También, en las clases anteriores, dijimos que el hecho de que estos

ejes se cortaran en forma perpendicular daban origen a cuatro cuadrantes que

tenian caracteristicas especiales. Si ustedes me ayudan, el cuadrante nimero uno

(apunta al cuadrante uno con la mano). ;Qué recogia este cuadrante? ;Qué pares?

(Qué tipo de puntos recogia?

Estudiante 2: Positivo, positivo.

Este corto extracto permite ver cémo, por medio de preguntas que exigen respuestas cortas,

el profesor empieza a hacer circular ideas al mismo tiempo que conserva las pautas de la circulacion

de estas. La circulacion de ideas comienza alrededor de un énfasis en el vocabulario matematico.

Luego sigue una pequefia tarea, en la cual los estudiantes van a ubicar unos puntos en el
planoy trazar una recta:
Profesor: Vamos a desarrollar juntos esta tareita aqui en el aula, donde vamos
a ubicar algunos puntitos en el plano. Luego, ;cierto?, vamos a trazar una
recta también aqui en el plano. Esto [...] lo estamos manejando eh... como un
aprendizaje previo, lo vamos a hacer, eh, lo mas rapido que podamos, ah. Utilice

su reglita. Utilice cierto eh... gracias hijo [el estudiante termina de repartir la tarea]
[...] Sihay alguien que tenga alguna duda, simplemente levanta la manita, ;cierto?

Los estudiantes trabajan en la tarea en silencio alrededor de un minuto. El profesor utiliza
“vamos” para dar la impresion de un trabajo colectivo. En ese mismo pasaje, el profesor establece
uno de los mecanismos de comunicacion que seran utilizados: levantar la mano, lo que le permite
mantener control de la interaccidn. Se trata de un mecanismo de vigilancia didactica, es decir, de un
dispositivo que se implanta en el aula para delimitar las maneras de comunicacién y de circulacién

de ideas. Durante la actividad, el profesor circula entre los grupos, pero no interactta; solo supervisa.

En la actividad discursiva del profesor aparece la cuestion del tiempo (“rapido”, linea 7). El
tiempo aparece como recurso didactico que debe optimizarse. Esto se evidencia cuando el profesor
da por concluida la primera parte de la tarea para proceder a su correccion en el pizarrén, aunque los

estudiantes todavia estan trabajando.
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Un alumno se acerca al pizarron y ubica el punto (4,4). Luego, coloca (0, -3) y regresa a su
asiento. La tarea incluia la ubicacién de dos parejas de puntos mas y, por cada pareja, la graficacién
de la recta que pasa por esos puntos. Las parejas en cuestiéon son (-3, 2) y (-4, -3) por un lado, y (3, 3)
y (4, 2), por el otro. Otros estudiantes pasan sucesivamente al pizarrén, siguiendo el mismo patrén:
colocan los puntos en el pizarrén, no hablan y regresan de inmediato a sus lugares.

Observamos que el saber matematico se revela en el aula bajo la direccidn del profesor. Este
traza los senderos por los cuales el saber cultural y las ideas de los estudiantes pueden transitar. La
participacién de los estudiantes es puramente instrumental: parece que participan en la produccion
y circulacién de ideas, aunque en realidad no son mas que actores de un guion establecido. No se
nota ninguna intencién de fomentar la comunicacién entre los estudiantes. Ademas, el contenido de
la “tareita” no permite ningln posicionamiento reflexivo, ni al profesor ni a los estudiantes. Tambi-
én, se puede observar un apremio por terminar esta parte de la leccion, que dura aproximadamente

nueve minutos.

Cabe preguntarse, jera necesario realizar esta tarea? Es probable que la respuesta que venga
a la mente rdpidamente sea no. Sin embargo, al examinar con mas detenimiento lo que ha sucedido,
nos percatamos de que los nueve minutos de introduccion de la lecciéon no son un tiempo perdido; al
contrario, son fundamentales para afianzar los mecanismos de circulacion de las ideas y las formas
de colaboracién humana. Es parte del ritual que no solo da estabilidad a la leccién, sino que permite
al profesor posicionarse ante el saber, y al mismo tiempo, posicionar a los estudiantes. La introduc-
cién, en otras palabras, no es solamente un recordatorio matematico; es también un recordatorio del

funcionamiento de la clase y de lo que se espera de cada uno de sus participantes.

Segunda parte de la leccion

Terminada esta primera etapa, el profesor se dispone a plantear el objetivo de la clase. Para
ello, utiliza un problema, el cual introduce diciendo “El objetivo de la clase para hoy es resolver pro-

blemas con enunciado que involucren sistemas de ecuaciones lineales con dos incégnitas”.

A continuacidn, sefiala: “Les voy a pedir que presten la maxima atencién porque aqui se centra
el objetivo de nuestra clase”. Luego, procede a traducir el problema en lenguaje algebraico. De esta
manera, el profesor no solo prescribe lo que hay que hacer, sino también la forma de hacerlo a través

de un dispositivo “top-down” (de arriba hacia abajo).

El problema a resolver, que aparece escrito en la esquina izquierda superior del pizarrén, es

el siguiente:

Un zooldgico tiene avestruces y jirafas. Si entre todos se cuentan 7 cabezas y 20 patas, ;cuantas
avestruces y cuantas jirafas hay?
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El profesor no brinda la oportunidad para que los estudiantes intenten resolver el problema
por si mismos. En consecuencia, el contenido de la situacién se dirige en una direccién que limita el

posicionamiento de los estudiantes. Es el profesor quien resuelve el problema.

En la solucién, el profesor determina las variables involucradas. Indica que “al avestruz lo
vamos a identificar con la letra equis”. Observamos que el profesor confunde el objeto con su desig-

nacion. En efecto, la letra x designa al avestruzy no al nimero de avestruces.

La falta de un espacio discursivo que garantice la participacién activa de los estudiantes
tiene consecuencias en la produccion y circulacion de ideas. Esta falta de participacion se refleja en
la postura de una de las estudiantes (figura 2), quien no parece interesada en seguir la solucion del

problema que presenta el profesor.

Figura 2 - La estudiante de la derecha parece distraida

Fuente: archivo de los autores.

Sin embargo, quizas influenciado por la necesidad de asegurar la participacién de los estudian-
tes, que requiere la evaluacion docente, el profesor intenta hacerlos participar mediante preguntas
triviales: “;Cudntas patas tiene un avestruz? ;Cuantas patas tiene la jirafa?”® Quizas estas preguntas
podrian haber adquirido sentido si los estudiantes hubiesen tenido la oportunidad de investigar el
problema entre ellos. En la ruta que sigue el profesor, los estudiantes simplemente confirman ideas

que emanan del profesor.

Luego de “armar” el sistema de ecuaciones, el profesor sefiala: “Hemos armado nuestro sis-

tema, sin perder la vision de los antecedentes”.

En la pizarra el profesor ha escrito:
X+y=7
2x+4y =20
De nuevo, se emplea el recurso lingtiistico “hemos” para dar laimpresion de que el sistema de
ecuaciones es el resultado de una coproduccién entre el profesor y los estudiantes. Luego, el profesor

expresa su propia valoracién de como relacion6 el problema con las variables:

® Las preguntas son triviales en el sentido que no permiten a la clase en embarcarse en discusiones profundas; no son pregun-
tas abiertas, sino cerradas, que requieren una respuesta corta, sin riesgos.

10 PARADIGMA, Maracay, XLV, Edicién Tematica, Nimero 2, €2024001, 2024



Luis Radford, Alonso Quiroz y Maritza Silva

iMiren qué bonito! Por eso uno se enamora de las matematicas, porque mirando
un juicio, mirando un enunciado, jcierto?, que puede decir hasta, hasta del mundo
delanimal, podemos sacar caracteristicas de alliy armar un problema matematico,
;cierto? Estructurar un problema matematico a través de un sistema de ecuaciones.

En este pasaje, el profesor desvela la experiencia estética que le ocurre a él cuando desarrolla
el proceso de traduccién del problema del lenguaje comin al lenguaje simbdlico. Desafortunada-
mente, los estudiantes no pueden hacer lo mismo; no pueden participar del gozo estético ya que han
sido marginados del proceso de produccion de ideas y se han limitado a contemplar las proezas del

profesor solo como espectadores.

Una vez planteado el sistema de ecuaciones, el profesor podria haber preguntado ;Cémo
podemos resolver este sistema? Dado que el profesor supone que los estudiantes ya habian apren-
dido a resolver sistemas de ecuaciones por distintos métodos, lo que se evidencia en la afirmacién
“Como usted maneja el resto”. Sin embargo, dado que el objetivo de la clase es aplicar el método de
resolucion de sistemas de ecuaciones, el profesor decide conducir a los estudiantes por este camino:
los estudiantes van a participar, pero simplemente de manera instrumental, para efectuar calculos
aprendidos previamente.

Yo los voy a invitar, los voy a invitar a que cada ecuacién que hemos logrado aqui,
usted me la transforme en una funcién afin, me la transforme en una funcién afin,

o sea tenemos que hacer un trabajo algebraico alli. Ese es el desafio. Logremos una
funcién afin.

Hubiese resultado interesante que, al menos en primera instancia, los estudiantes hubiesen
resuelto el sistema por otros métodos o simplemente por inspeccién, y que luego el profesor hubiese
planteado la pregunta de si era posible haber resuelto el sistema de otra manera y cuél seria el costo y
el gusto de ello. Sin embargo, el profesor resuelve el sistema de ecuaciones sin acudir a una reflexién
critica y pertinente que pudiese conjugar las diferentes perspectivas de los estudiantes. Impone asi

un régimen de verdad, una manera de hacer cosas, de resolver problemas, en este caso.

El régimen de verdad que ponen en marcha el profesory los estudiantes revela una compren-
sion del aprendizaje. Por ejemplo, en este régimen, la comprension del aprendizaje estd lejos de ser
dialégica; muestra, en realidad, un enfoque en la transmisién del saber. La cuestién de proporcionar
los tiempos necesarios para que los estudiantes ensayen posibles soluciones no entra en la actividad

como un elemento esencial.

El docente se pasea por la sala de clases respondiendo preguntas y detectando aquellos
estudiantes que responden correctamente. Los estimula a viva voz “Muy bien, muy bien. Dejémoslo
ahi. Esta seria nuestra primera funcién afin”. Luego continua: “Vamos entonces, ahora a la segunda

ecuacion. Eh ya, ya bien. Ya eh, correcto”.

(Qué forma de vida ofrece esta actividad? Si vemos lo que esta ocurriendo en la actividad ma-
tematica escolar a la luz de los dos ejes de nuestro cuadro tedrico, notamos que, respecto a las formas
de produccién y circulacién de ideas, el docente ha tomado un control definitivo. Los estudiantes
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participan de manera corta y tangencial. Respecto a las formas de colaboracién humana, el docente no
solo no favorece la interaccion entre estudiantes y su participacion, sino que bloquea la participacion
cuando esta se vislumbra. La puesta en marcha de dispositivos de comunicacién y vigilancia didactica
esta orientada hacia la exclusion de aquello que potencialmente podria llevar al profesor a perder el
control de la clase. En cierto momento, haciendo referencia a los calculos algebraicos que ha hecho
un estudiante, dice: “Estéticamente, ;Qué te pasd, Salamanca? Ya, espérate un poco. Estéticamente,
no estd muy encachao [es decir, elegante], pero, si pudimos [...] a ver, eh Salamanca, ;qué cosa?” El
estudiante expresa su inquietud: “Profesor, queria preguntar, ;esta funcion afin se puede reducir?”.
El docente responde de manera informal “Porque aqui podemos encacharlo mas, esto. Lo podemos

desgranar mas”.

Lo anterior revela que cuando se produce una participacién inesperada por parte de los es-
tudiantes, el profesor abandona las formas tradicionales de comunicacién formal en la clase y utiliza
recursos retéricos que le permiten mantenerse en el poder. Asi, cuando un estudiante proporciona
una respuesta diferente a la esperada por el profesor, pero igualmente valida, el docente le responde

“Bien, Zapata, para que no te pongas a llorar, estd muy bien lo que hiciste”.

Por ultimo, cuando un estudiante (Fabian) pasa a la pizarra a dar la solucion del sistema de
ecuaciones, el profesor le pide que se quede a un costado de la pizarra y comienza a interpretar lo
que anoto el estudiante:

{Qué es lo que dijo Fabidn? Yo quiero que x valga cero. Quiero que x valga cero. Si
x valiera cero, en el fondo, ;cierto?, estaria desapareciendo la x. Me quedaba diez
partido por dos, porque x asumia el valor cero. Diez partido por dos, simplificamos

esa fraccién, me quedaba cinco. De manera que el par ordenado logrado era cero,
cinco. Fabian le metié otro valor.

Hasta este momento, el estudiante en cuestion no habia abierto la bocay recién en este mo-
mento la abre para decir “seis”, seguido de lo cual, el profesor dice “Seis. Como me quedaba diez menos
seis partido por dos, diez menos seis partido por dos cuatro y cuatro partido por dos”. El alumno en

la pizarra vuelve a abrir la boca para decir “es dos” a lo que el profesor responde “Dos. Bien, Fabian”.
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Figura 3. - El profesor explica los célculos del estudiante, quien contempla la situacién desde la izquierda
del pizarrén

Fuente: archivo de los autores.

En lo que va de la actividad matematica del aula, el profesor ha comunicado a sus estudiantes
una vision ontoldgica de las matematicas; se trata de una visién galileana en la que se asume que
el mundo puede leerse a través de las matematicas (“hasta del mundo del animal, podemos sacar
caracteristicas de alliy armar un problema matematico”). El mundo puede ser modelizado. También,
ha comunicado una visién epistemolégica: para llegar a conocer en matematicas, se debe seguir lo
que el profesor dice y hacer como él lo dice; es decir, en este caso, empezar con el proceso de tra-
duccién del problema dado al lenguaje algebraico y buscar su solucién en ese lenguaje a través de
un calculo simbélico formal. Esta vision epistemoldgica contrasta con las visiones que proponen las
teorias educativas contemporaneas sobre el aprendizaje de las matematicas, teorias que fomentan
una participacion activa por parte de los estudiantes (es el caso del socioconstructivismo y la teoria

de situaciones didacticas discutidas anteriormente).

En breve, la forma de vida que ofrece la actividad es opresiva. Los estudiantes deben confor-

marse a la voz del profesor.

Tercera parte de la leccion

La dltima parte de la leccion sigue las pautas de las anteriores. En esta parte, el profesor inicia
el cierre de su clase con frases como “Me es grato”. Se puede inferir que desea que los estudiantes
entiendan que fue una buena clase y que él estd conforme con su trabajo. Por lo tanto, como les in-
dica a los estudiantes, se les asignara una “tareita” como actividad de cierre. En este mismo cierre,
el profesor comprende la importancia de las preguntas, como se evidencia en la frase “;Hay alguna
pregunta que se nos haya quedado en el tintero?” Sin embargo, el tiempo que les otorga a los estu-
diantes para dar una respuesta es demasiado breve (10 segundos) y, por lo tanto, ninglin estudiante
responde. Luego, dice: “Lo que me permite [inferir] que si no hay ninguna pregunta, [...] me siento
feliz, porque todos entendimos o nadie entendi6 nada o todos entendimos todo. Muy bien. Muchas
gracias por su trabajo”. Concluye la clase diciendo: “Las hojitas, ;cierto?, déjenlas alli, ordenaditas

porque las vamos a retirar para evaluar este trabajo que ustedes han desarrollado en el aula”.
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DISCUSION

El profesor divide la leccidn en tres partes; la primera dura aproximadamente 9 minutosy tiene
como objetivo no solo recordar los conceptos necesarios para alcanzar el objetivo de la leccién, sino
sobre todo establecer las formas de produccién/circulaciéon de ideas y las formas de colaboracion
humana. La primera parte se subdivide en dos: un recordatorio esencialmente terminolégico y una
pequefia tarea en la que los estudiantes dibujan puntos y rectas en el plano. La participacién colectiva
de los estudiantes se limita a pasar al frente de la clase por cortos periodos de tiempo, en los cuales
los estudiantes escriben en silencio en el pizarrén. El profesor no pide al estudiante que explique

o que dialogue con la clase. El estudiante es un instrumento en la circulacion del saber y las ideas.

Respecto a lo que podemos llamar el “atlas” de la clase, los estudiantes estan espacialmente
posicionados solos o con un compafiero. Esta disposicion espacial sugiere un intento de promover
intercambios y trabajo colaborativo. Sin embargo, no se ven estos elementos en el transcurso de la
leccion. La disposicion espacial es cosmética, es pura apariencia. Nada habria cambiado si los estu-

diantes hubieran estado aislados unos de otros.

En la segunda parte de la leccién, que dura aproximadamente 25 minutos, se resuelven
nuevos problemas. Este es el corazén de la leccion. Se ha elegido un problema para abordar el tema
de la modelizacién de situaciones a través de un sistema de ecuaciones. El profesor reclama la aten-
cién completa de los estudiantes, pues es aqui donde aparece lo novedoso en el aprendizaje de los
estudiantes. El profesor necesita esta atencion de los estudiantes porque no son ellos quienes van
aintentar modelizar el problema. Los estudiantes estan posicionados de tal manera que estan en la
clase no para imaginar cémo resolver el problema, sino para escuchar y ver al profesor resolverlo.

La atencion silenciosa y pasiva es requerida para asegurar el éxito de esta parte central de la leccién.

Con las pautas de la primera parte de la leccion, el profesor se posiciona como aquel que sabe,
que se encuentra en posicion de poder y que esta alli para decir cémo se hacen las cosas. Con ese
mismo gesto, el profesor posiciona a los estudiantes como oyentes, como asistentes o participantes
visuales de una obra que va a desplegarse frente a ellos, como en el teatro o en la 6pera. Por su parte,
los estudiantes consienten posicionarse como simples observadores. Alguien pudo haberse levantado

")

y dicho: “iYa déjenos intentar resolver el problema nosotros mismos, carajo!” Pero esto no sucedié.

En la tercera parte de la leccién, que dura aproximadamente 4 minutos, el profesor intenta
hacer una sintesis. Las preguntas que hace el profesor no permiten que emerja un verdadero didlogo
o una verdadera discusion. Las preguntas son cosméticas y no hacen sino concluir el largo monélogo

del profesor que corre desde la primera linea hasta la Gltima de la leccién.

Desde el punto de vista de la teoria de la objetivacion (Moretti, Panossian y Radford, 2018;
Radford, 2020b; 2021), se establece en esta clase lo que Hegel (1977) llamé “la dialéctica del sefior
(der Herr) y el siervo (der Knecht)”. Esta dialéctica “revela que el ser humano nace en la interaccién

social, a través de un proceso —una lucha— por el reconocimiento” (Habib, 2017, p. 19). No se trata,
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sin embargo, de un simple reconocimiento del Otro. La dialéctica entre sefior y siervo se sustenta en
relaciones con formas histéricas de labor o actividad. No se es nunca igual o diferente al otro en si, es
decir, en abstracto, sino en la labor o actividad concreta y sus productos. Es solamente alli que puede

darse el reconocimiento como asimetria simétrica y simetria asimétrica.

En nuestro caso, esta dialéctica significa que el profesor no puede presentarse a la clase y
posicionarse él mismo. Su posicionamiento ocurre en una actividad en la que, por un lado, su relacién
con el saber como objeto de labor o actividad adquiere ciertas caracteristicas: el profesor posee el

saber. Por otro lado, su posicionamiento requiere el reconocimiento de los estudiantes.

Reciprocamente, a través de sus gestos sumisos, los estudiantes toman una posicién especi-
fica posicion ante el saber —una posicion de desposeidos—y posicionan al profesory se posicionan
ellos mismos. El problema es que esta dialéctica debe superarse a través de un reconocimiento de
ambos lados, es decir, mediante una transformacion reciproca de la manera en que se produceny
circulan las ideas, asi como de cémo el profesor y los estudiantes se reconocen mutuamente. Esta
transformacién deberia llegar a un reconocimiento del Otro no como subyugante y subyugado, sino
como iguales en la desigualdad —unaigualdad en la desigualdad que inevitablemente aparece como
resultado de las posibilidades de accién que permite el acceso al saber.

El profesor tiene, antes de que empiece la clase, acceso al saber que los estudiantes no po-
seen. Sin embargo, al mismo tiempo, los estudiantes pueden contribuir con nuevas posibilidades de
acciény nuevas ideas. No obstante, la dialéctica que observamos silencia las posibilidades de accion
de los estudiantes y las nuevas voces y perspectivas que podrian aportar. Los extractos que hemos
visto revelan los elementos retéricos que utiliza el profesor para llevar a cabo (posiblemente de for-
ma inconsciente) su proyecto de someter al Otro: “;Qué te pasé, Salamanca? Ya, espérate un poco.
Estéticamente, no estd muy encachao”. “Bien, Zapata, para que no te pongas a llorar, estd muy bien
lo que hiciste”. Salamanca y Zapata podrian haber manifestado insumisién; sin embargo, esto implica
la aparicién de una nueva forma de consciencia social que no caera del cielo. La insubordinacién de
Salamancay Zapata seria insuficiente para efectuar cambios. Se requerird una nueva actividad en la
que participen todos, incluidos aquellos que quedaron sin ser nombrados por el profesory el propio
profesor. No se trata simplemente de cambiar las reglas del juego o las circunstancias, sino de una
actividad que, partiendo de la anterior, las niegue y transforme. En otras palabras, no se puede crear
algo “fuera de la caja”; es decir, no se puede crear o imaginar algo nuevo independientemente de los
sistemas de pensamiento a partir de los cuales surge lo nuevo. Lo nuevo siempre emerge de algo que
le precede. En términos de Hegel, “nada es inmediato” (Hegel, 1969, p. 107). Toda idea, todo pensa-
miento es inevitablemente histérico. Siguiendo a Hegel, en la tesis 3 de sus Tesis sobre Feuerbach, Marx
define brevemente este nuevo tipo de actividad como praxis emancipadora o praxis revolucionaria.
Elfildsofo aleman afirma:

La doctrina materialista de que los hombres son producto de las circunstancias y de la educa-

cion,y que, por lo tanto, los hombres cambiados son producto de otras circunstanciasy de una
educacion cambiada, olvida que son los hombres los que cambian las circunstancias y que el
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propio educador debe ser educado. De ahi que esta doctrina esté abocada a dividir la sociedad
en dos partes, una de las cuales es superior a la sociedad. La coincidencia del cambio de las
circunstanciasy de la actividad humana sélo puede concebirse y comprenderse racionalmente
como una practica revolucionaria. (Marx, 1998, pp. 572-573)

En sus comentarios sobre la tesis 3, Macherey (2008, p. 88) nos recuerda que, en general, “la
teoria de la educacién trata el problema de la formacién de los estudiantes considerando al profesor
como si estuviese ya formado”. En la praxis emancipadora, como ya lo habia sefalado Freire: “El
hecho de que el profesor supuestamente sepa y que el alumno supuestamente no sepa no impide
que el profesor aprenda durante el proceso de ensefianza y que el alumno ensefie en el proceso de

aprendizaje” (Freire, 2016, p. 30).

Para salir del circulo vicioso del huevo y la gallina, es decir, si las circunstancias determinan
la accion o la accién determinan las circunstancias, la tesis 3 nos invita a pensar la relacién entre ac-
cién y circunstancia de manera dialéctica. La praxis emancipadora es una actividad practico-critica
(praktisch-kritische Téitigkeit), en la cual la accién ejercida por las circunstancias y la accién ejercida
con respecto a estas circunstancias se autodeterminan, pudiendo asi producir una nueva realidad

efectiva en el que se vislumbra un nuevo orden ético (Radford, 2023b).

CONCLUSIONES

Este articulo ha intentado arrojar luz sobre el problema de la investigacion del aula de mate-
maticas. Partimos de una idea central de la teoria de la objetivacion, seglin la cual la unidad de ana-
lisis para entender el aula de matematicas es la actividad que ocurre alli: la actividad de ensefianza
y aprendizaje. En esa actividad confluyen y se expresan, inevitablemente, las maneras en que se

comprende la educacién en general, y la ensefianza y el aprendizaje en particular.

Nuestro analisis se inspira en ideas articuladas en trabajos anteriores (Radford, 2012; 2014;
2021) y plantea la idea de que la actividad matematica escolar puede ser vista a través del prisma de
dos ejes o componentes organizadores interrelacionados que la sostienen: 1) las formas de produc-
ciény circulacién de ideas y 2) las formas de colaboracion humana que los estudiantes y profesores

ponen en marcha en sus interacciones.

Con estas ideas en mente, procedimos a un estudio de caso: el analisis de una leccién de mate-
maticas en una escuela secundaria chilena. Se pudo observar que el profesor en la leccién estudiada
en este articulo se ampara en un paradigma tradicional de ensefianza, el paradigma de transmision
de saberes al cual el profesor le incorpora algunos elementos socioconstructivistas que atienden a
la participacion del estudiante y a la retroalimentacion que el profesor ofrece. Esta incorporacién
de elementos socioconstructivistas a la leccién tradicional queda, sin embargo, sin grandes efectos.
Se puede conjeturar que el profesor lo hace para satisfacer las exigencias que le impone su sistema
educativo.
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En el fondo, por su naturaleza misma, la leccidon parece no poder aportar contribuciones
nuevas al campo de la educacion matematica; después de todo, lecciones como esta —lecciones

magistrales— no son nuevas ni raras, sino todo lo contrario (Hiebert et al., 2003; OECD, 2009).

Sin embargo, el andlisis de esta leccién ofrece una gran riqueza, ya que permite “desnatura-
lizarla” y, asi, entender mejor algunas de las limitaciones de este conocido paradigma. Sobre todo,
permite ver en detalle los mecanismos discursivos y organizacionales sutiles a los que recurre el pro-
fesor para implantar, con el acuerdo tacito de los estudiantes, una forma disciplinaria de participar

en la practica matematica.

Este andlisis revela que el profesor y los estudiantes ponen en marcha formas de produccion/
circulacion de saberes e ideas y formas concomitantes de colaboraciéon humana; en particular, el
desenvolvimiento de la dialéctica que Hegel (1977) ha llamado la dialéctica del sefior y el siervo, en
la cual, al amputar toda posibilidad de emancipacién al estudiante, lo posiciona como sujeto sumiso.
La voz del estudiante queda sumisa y confinada al estrecho espacio de accién propia que le impone
el profesor. El fildsofo canadiense John Russon observa que en la relacién del sefior y el siervo:

ambos eligen aceptar una situacién de reconocimiento desigual [...] No es suficiente, ante tal
situacion, que el primero por si solo elija su eleccién; su eleccion también debe ser reconoci-
da (elegida) por el segundo [...] La eleccion de cada “yo” debe ser, por tanto, la eleccion de
un “nosotros”, y esta eleccion mutua es lo que se vuelve habitual en las instituciones sociales.
(Russon, 2004, p. 73)

Pero el problema aqui no es solo que el estudiante quede despojado de posibilidades de
expresion al ver su voz sometida a la del profesor. Al despojar al estudiante de su voz e imponer la
suya, el profesor somete su propia voz a la voz implacable de la razon matematica, la cual, en vez de
ser fuente de imaginacién, exploracién y placer estético, se reduce a un canal de raciocinio rigido e

inalterable.

La postura de la razon matematica, tal como la entiende y la moviliza el profesor, es “redu-
cir toda experiencia a una unidad racional” (Russon, 2004, p. 117). El profesor se ve investido de la
misién de realizar “una tarea natural que pueden y deben realizar todos los agentes [estudiantes]
que enfrentan la misma situacién” (p. 117). De esa manera, el profesor, en un nivel diferente al de los
estudiantes, experimenta la misma alienacién que estos, al someterse obedientemente a la razén
matematicay a la institucion escolar. De la misma manera que los estudiantes se someten al profesor,
este se somete a la voz de una racionalidad sin cuestionar, la cual termina obligdndolo a actuar como

lo hace. Laironia de todo esto es que tanto el profesor como los estudiantes se alienan mutuamente.

Para romper con esta dialéctica inadecuada, se hubiera requerido, entre otras cosas, que el
profesor diera la oportunidad a los estudiantes de presentarse y expresarse ante los demds, y que
estuviese dispuesto a escuchar genuinamente esas voces. Por ejemplo: “Déjame ver, Salamanca,
(como tu y tu compaiiero de equipo han pensado el problema? Ofrécenos tu perspectivay la de tu
compafiero para que todos podamos aprender de ella”. En esta leccion, esto no sucede. Y si hubiera
sucedido, todavia hubiera sido necesario que los estudiantes aceptaran salir de su posicién de sujetos
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sometidos y aceptaran las responsabilidades y consecuencias del nuevo espacio que se abre ante
ellos. Y por sorprendente que esto pueda parecer, cuando lo primero ocurre, cuando el profesor da
un paso buscando una participacién mas importante y sostenida de los estudiantes, lo segundo no

necesariamente ocurre.

La transformacién de la dialéctica del sefior y el siervo requiere un trabajo arduo, como lo
sugiere el trabajo de Lasprilla (2022). Dicho trabajo ha puesto de manifiesto que no es suficiente
ofrecer una organizacién espacial favorable al trabajo en pequefios grupos para que se produzca
una interaccién y comunicacioén verdaderas. A menudo, la interaccién es muy limitada; ademas, se
produce resistencia por parte de los estudiantes, muchos de los cuales prefieren que se les siga dicien-
do cémo hacer las cosas en lugar de buscar por si mismos soluciones a los problemas matematicos
planteados (Lasprilla, Radford y Ledn, 2021; Radford y Lasprilla, 2020). Freire (1969, p. 38) observd
que “Los oprimidos, acomodados y adaptados, inmersos en el propio engranaje de la estructura de
dominacién, temen a la libertad, en cuanto no se sienten capaces de correr el riesgo de asumirla”.
La transformacién de la dialéctica del sefior y del siervo no puede operarse sino dentro del marco
de una praxis emancipadora, la cual implica una tarea que Freire llamaba “histérica” en la que los
oprimidos al “liberarse a si mismos, [liberan] a los opresores” (Freire, 1997, p. 33). No se trata de crear
dicha practica afuera o al lado de la practica de opresién, sino de partir de la practica real y concreta

de los estudiantes y profesores y transformarla desde adentro.

En todo caso, el andlisis de la leccion ilustra como el eje de las formas de produccién/circu-
lacion de ideas va de la mano con el eje de las formas de colaboracién humana. El andlisis muestra
que, en la actividad matematica escolar estudiada en este articulo, ambos ejes se despliegan en
una dialéctica inadecuada en la que el profesor y los estudiantes terminan sometidos. Ademas, este
analisis permite intuir que una transformacion de la dindmica del aula deberia pensarse como una
transformacién simultdnea de ambos ejes organizadores interrelacionados y de la dialéctica que se
establece entre ellos.

Reconocimientos

Este articulo es resultado de una investigacion subvencionada por el Social Sciences and
Humanities Research Council of Canada / Le conseil de recherches en sciences humaines du Canada
(SSHRC/CRSH).
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