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UN RECORRIDO A TRAVÉS DE LA 
TEORÍA DE LA OBJETIVACIÓN

Luis Radford 
Université Laurentienne, Canada

Introducción

L
a teoría de la objetivación (TO) es una teoría de enseñanza y aprendizaje 
inspirada en el materialismo dialéctico y en la escuela de pensamiento de 
Vygotsky. Alejándose de las aproximaciones subjetivistas del aprendizaje 

(como el empirismo y el constructivismo) y de las epistemologías tradiciona-
les sujeto-objeto, concibe la enseñanza y el aprendizaje como un único pro-
ceso que implica tanto el saber como el ser. La TO se inscribe en un proyecto 
educativo que no es el mismo que adoptan el constructivismo y otras teorías 
contemporáneas, como la teoría francesa de las situaciones didácticas (TSD). 
El constructivismo identifica dos objetivos generales de la educación mate-
mática: “la construcción de estructuras conceptuales cada vez más sólidas y el 
desarrollo de la autonomía intelectual” (Cobb, 1988, p. 100). La TSD, por el 
contrario, está orientada a la difusión del saber matemático. La TSD se ins-
cribe en un proyecto social cuyo objetivo es hacer que los estudiantes adquie-
ran un saber constituido (Brousseau, 2003). Como resultado, en la TSD, el 
énfasis ha sido puesto generalmente en el saber matemático y en la gestión 
eficiente del entorno de aprendizaje. En el constructivismo, el énfasis se ha 
puesto generalmente en el saber del sujeto, más específicamente, en la com-
prensión de las formas idiosincrásicas en las que los estudiantes construyen su 
propio saber. En el primer caso, la orientación teórica ha sido esencialmente 
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epistemológica. En el segundo caso, la orientación teórica ha sido psicológica. 
La TO se inscribe en un proyecto educativo diferente que no es ni epistemo-
lógico ni psicológico. Para la TO el objetivo de la educación matemática reside 
en un esfuerzo político, social, histórico y cultural dirigido a la creación dialéc-
tica de sujetos reflexivos y éticos que se posicionan críticamente en prácticas 
matemáticas constituidas histórica y culturalmente, y que reflexionan sobre 
nuevas posibilidades de acción y pensamiento. Como resultado, la atención 
no se centra únicamente en el contenido matemático (la dimensión del saber), 
sino también en el ser (en el devenir del ser, es decir la dimensión del sujeto). 
Para enfocarse en el saber y en el ser, la TO redefine los conceptos de saber 
y aprendizaje de manera coherente con una aproximación histórico-cultural.

Este capítulo está organizado de la siguiente manera. En las primeras 
secciones hago una presentación rápida de los conceptos de saber y de aprendi-
zaje en la TO. Estas secciones preparan el camino para definir, en las secciones 
subsiguientes, los conceptos de procesos de objetivación y subjetivación que 
utilizamos para investigar la enseñanza y el aprendizaje en el aula. Después 
de discutir brevemente los procesos de objetivación y subjetivación, paso al 
concepto de labor conjunta. Termino el capítulo con una discusión de la ética 
como la concebimos en la TO.

El saber en la TO

En la TO, el saber se define como un sistema de sistemas. Es decir, un sis-
tema de procesos corpóreos, sensibles y materiales de acción y reflexión, cons-
tituidos histórica y culturalmente. Nuestro punto de partida es que, al nacer, 
cada uno de nosotros se encontró ya con un sistema de maneras de pensar 
y concebir el mundo (sistemas de pensamiento matemático, científico, legal, 
etc.). Ese saber que estaba ya allí, frente a nosotros al momento de nuestro 
nacimiento, está siempre en movimiento y transformación y cambia de cultura 
en cultura (D’Ambrosio, 2006). Se produce en la actividad humana y es más 
que una tecnología para hacer algo. El saber, en efecto, se considera altamente 
estético, ético, simbólico y político (Radford y Empey, 2007). La dimensión 
simbólica, por ejemplo, aparece de manera claramente marcada en la comu-
nidad Maya Tseltal (Micalco Méndez, 2012, 2013), en donde el saber sobre 
la siembra de semillas de maíz está ligado a una super-estructura simbólica o 
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visión cosmológica del mundo en el que días y números adquieren un signifi-
cado específico que informa la acción humana. Otro ejemplo es la estructura 
super-simbólica del período moderno occidental que nos permite concebir el 
mundo natural y social de una manera Galileana: como algo gobernado por 
leyes que pueden ser descifradas y leídas a través de la ciencia y las matemáti-
cas (por ejemplo, la forma en que su banco calcula el interés de su tarjeta de 
crédito).

El aprendizaje en la TO

Las pedagogías constructivistas centradas en el estudiante definen el 
aprendizaje como el resultado de las propias acciones de los estudiantes. En 
otras palabras, los estudiantes son considerados como constructores de su pro-
pio conocimiento. En este contexto, construir un concepto equivale a aprender 
tal concepto. Hay, en esta concepción del aprendizaje poco espacio para con-
siderar a éste como algo fundamentado en la historia y la cultura. Una de las 
intenciones iniciales en la elaboración de la TO fue precisamente ir más allá 
de esta postura individualista y ofrecer una perspectiva en la que el saber y el 
aprendizaje se concibieran de manera coherente con los principios de la escuela 
histórico-cultural que emerge de los trabajos de Vygotsky y sus colaboradores.

Si, desde una perspectiva educativa histórico-cultural, el aprendizaje no 
puede definirse adecuadamente en términos de las construcciones propias de los 
estudiantes, ¿cómo puede definirse? Las teorías socioculturales han recurrido 
a una serie de conceptos, como la enculturación (formulada principalmente en 
la investigación antropológica) y la internalización (concepto formulado por 
Vygotsky). He argumentado en otra parte (Radford, 2010, 2013) que ambos 
conceptos son insuficientes para llegar a una definición operativa del aprendi-
zaje desde una perspectiva educativa. De manera muy resumida, el concepto 
de enculturación parece enfatizar excesivamente la idea de la práctica social. 
Además, la idea de práctica social queda a menudo sin ser problematizada; 
igualmente, no se ofrece una concepción teóricamente elaborada de los indi-
viduos, aun si se les llega a considerar como participantes activos. Rogoff, por 
ejemplo, concibe el aprendizaje (apprenticeship) como algo que ocurre en un 
contexto de una participación guiada. Ella dice: “El concepto de participación 
guiada trata de mantener los roles del individuo y el contexto sociocultural 
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en el centro de atención” (Rogoff, 1990, p. 18). Continúa diciendo que utiliza 
la analogía del apprenticeship “para centrar la atención en el hecho que el 
desarrollo de habilidades implica aprendices activos que observan y participan 
en actividades culturales organizadas con la orientación y el desafío de otras 
personas” (Rogoff, 1990, p. 19). El aprendizaje, sin embargo, sigue siendo final-
mente un proceso cuyo objetivo es adaptarse a las prácticas sociales (D’Amore 
y Radford, 2017). Hay poco espacio para investigar a los individuos como 
entidades en movimiento, en transformación, como, por ejemplo, a través de 
las formas en que los individuos buscan posicionarse y a son posicionados en 
esas prácticas. Hay poco espacio para investigar las tensiones que surgen de la 
dimensión normativa de las culturas (lo que Bakhtin (1981) llamó una fuerza 
centrípeta) y los movimientos singulares de los propios individuos (la fuerza 
centrífuga en la terminología de Bakhtin). En un trabajo anterior (Radford, 
2018a) he sugerido que la misma crítica vale para el concepto de internaliza-
ción de Vygotsky. Rara vez se nota en la investigación de la educación matemá-
tica que el concepto de internalización (Вращивание - vraschivanie) aparece 
como una construcción teórica íntimamente relacionada con la concepción 
de Vygotsky del desarrollo de la mente, una concepción que el psicólogo ruso 
enuncia en términos de las “leyes genéticas del desarrollo cultural.” El conte-
nido de la internalización no es el aprendizaje, sino las funciones psicológicas 
superiores (como la memoria y la percepción). El problema que este concepto 
trata de explicar es cómo evolucionan las funciones psicológicas. La segunda de las 
tres leyes del desarrollo cultural que Vygotsky formuló afirma que

Cada función [psicológica] en el desarrollo cultural del niño aparece dos 
veces en escena, en dos formas: primero como social, luego como psicoló-
gica; primero como una forma de cooperación entre las personas, como un 
grupo, como una categoría intermental, luego como un medio de compor-
tamiento individual, como una categoría intramental. Esta es la ley general 
para la construcción de todas las funciones mentales superiores. (Vygotsky, 
1998a, p. 169)

A partir de estas dos leyes, Vygotsky pasa a establecer la tercera ley 
del desarrollo cultural de las funciones mentales superiores: “La tercera ley, 
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relacionada con la segunda, puede formularse como la ley de transición de una 
función [psicológica] desde afuera hacia adentro” (Vygotsky, 1998a, p.170).

De este breve recordatorio del concepto de internalización, podemos 
señalar algunos problemas para utilizarlo como base de una definición de 
aprendizaje. Primero, la internalización es un concepto psicológico, no peda-
gógico. Podríamos intentar ampliarlo, y trasladar su contenido de las funciones 
psicológicas superiores al aprendizaje de los contenidos disciplinarios escola-
res, aunque la tarea no sea evidente en sí misma. E incluso si tenemos éxito, 
todavía quedan dos problemas por resolver.

En primer lugar, Veresov (1999) — uno de los Vygotskianos contempo-
ráneos más importantes — señala la dificultad que tiene el concepto de inter-
nalización para escapar de una dicotomía dualista entre lo externo y lo interno. 
Me parece crucial superar esta dicotomía en una redefinición del aprendizaje.

En segundo lugar, al igual que en el caso del apprenticeship, el indivi-
duo, al final, aparece como una réplica de su cultura. No se tiene en cuenta, de 
manera orgánica y explícita, la dimensión que he mencionado antes, es decir, 
la dimensión del individuo como agente de su transformación, esa dimensión 
en la que podríamos ver la producción cultural-histórica y política del niño en 
todas sus tensiones. Dicha dimensión no aparece en las tres leyes de Vygotsky 
sobre el desarrollo cultural del niño — aunque, evidentemente, Vygotsky no 
estaba planteando una transferencia automática o mecánica de lo externo a lo 
interno, como lo expresa claramente en su obra Tool and Sign (Vygotsky, 1999, 
p. 53).

Volvamos entonces a nuestro punto anterior. Si, desde una perspectiva 
histórico-cultural, la construcción del conocimiento y la internalización no 
parece ofrecer rutas adecuadas para teorizar el aprendizaje, ¿cómo teorizarlo? 
La respuesta debe ser coherente con el concepto de saber que se adopta. En la 
siguiente sección proporciono la ruta seguida en la TO.

Procesos de objetivación

Como se sugirió anteriormente, podemos concebir el saber como siste-
mas de pensamiento y acción cultural e históricamente constituido. Desde la 
perspectiva del sujeto, el saber aparece como una capacidad generativa cultural-
-histórica (una capacidad latente para hacer cosas y pensar de ciertas maneras, 



TEORIA DA OBJETIVAÇÃO:  
Fundamentos e Aplicações para o Ensino e Aprendizagem de Ciências e Matemática

20  

por ejemplo, para plantar semillas de maíz, para calcular intereses, para resolver 
ecuaciones, etc.). Desde este punto de vista, el saber como capacidad genera-
tiva no puede ser algo así como una cosa que podamos “apropiarnos” o que 
podamos “poseer.” El saber no es un tipo de mercancía ni una entidad psico-
lógica. Más bien, es algo que existe en nuestra cultura (en la forma de saberes 
acerca de cómo plantar semillas de maíz, acerca de saberes de cómo calcular 
prestamos, etc.). El saber es algo que está en la cultura y que podemos (o no) 
encontrar en el curso de nuestra vida (dependiendo de las redes culturales-
-históricas-políticas de acceso al saber que operan ubicuamente en nuestra 
sociedad). Nuestro encuentro con sistemas de pensamiento cultural e históri-
camente constituidos (por ejemplo, matemáticos, científicos, estéticos, legales, 
etc.) es lo que llamamos objetivación.

El nombre “objetivación” trata de expresar la idea de que los sistemas de 
pensamiento cultural e históricamente constituidos que, al nacer, ya existen, en 
nuestra cultura, pero que aún no hemos encontrado, al principio nos objetan 
(es decir, nos ponen resistencia, se oponen a nosotros, como una silla a medio 
camino). Aparecen como algo que no somos nosotros, como una forma de alte-
ridad. La Object-ificación es nuestro encuentro con eso. Y como ese encuentro 
no es algo que ocurre de repente, en lugar de hablar de objetivación, preferimos 
hablar de procesos de objetivación.

De manera más precisa, los procesos de objetivación son aquellos proce-
sos sociales, colectivos de toma de conciencia: toma de conciencia progresiva y 
crítica, de un sistema de pensamiento y acción cultural e históricamente cons-
tituido, sistema que gradualmente notamos, y que al mismo tiempo dotamos 
de sentido. Los procesos de objetivación son aquellos procesos de notar algo 
culturalmente significativo, algo que se revela a la conciencia no pasivamente 
sino por medio de la actividad corpórea, sensible, afectiva, emocional, artefac-
tual y semiótica.

En este contexto, el aprendizaje se define como el resultado de proce-
sos de objetivación. Y como los sistemas de pensamiento (matemáticos, etc.) 
siempre se revelan parcialmente a la conciencia, y como la conciencia “nunca 
se fija, nunca se alcanza de una vez por todas, porque los límites discursivos 
cambian con las condiciones históricas” (Alcoff, 1988, p. 425), los procesos de 
objetivación son siempre interminables, y por lo tanto también lo es el apren-
dizaje. Por esta razón, en vez de decir que cierto saber ha sido objetivado (lo 
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que parece convertir el saber en una cosa que además el sujeto posee), decimos 
que los estudiantes se encuentran o se implican en procesos de objetivación en 
el interminable encuentro con el saber.

Procesos de subjetivación

En la TO, la componente emocional y afectiva es una de las partes inte-
grantes fundamentales del aprendizaje. Sin embargo, nuestra concepción de 
las emociones se aparta de otras concepciones de carácter evolutivo o psico-
lógico. Por ejemplo, Darwin (1886) veía en las emociones reliquias de nues-
tro pasado filogenético. Siguiendo esta línea Darwiniana de pensamiento, en 
muchas aproximaciones psicológicas y educativas, las emociones han termi-
nado concebidas como algo que hay que dominar con el fin de pensar cor-
rectamente. Nosotros seguimos más bien una idea de Vygotsky (1998b) y de 
Spinoza (1989), según la cual el cuerpo y el pensamiento son “una y la misma 
cosa” (Spinoza, 1989, p. 131), la misma substancia, dos lados o atributos de la 
misma moneda. En este contexto, las emociones son una parte omnipresente 
del pensamiento y de la acción sensible corporal. Como dice Roth (2017, p. 
156) en un comentario sobre Spinoza, “Las emociones son manifestaciones del 
mayor o menor poder del cuerpo pensante para actuar.” Las emociones son, 
efectivamente, componentes ontológicas constitutivas del humano y de lo que 
significa ser parte de la naturaleza (Fischbach, 2014). Reformulando una idea 
de Clot (2015) podemos decir que la renuncia a las emociones no es el funda-
mento de la civilización. Es el trabajo de la cultura el que instituye el rediseño 
de las emociones. La implicación educativa es que, en lugar de ser un esfuerzo 
puramente mental, el aprendizaje reposa en emociones y afecto en maneras 
que nos afectan profundamente como individuos (Radford, 2015). Por eso las 
aulas no sólo producen saberes; que lo quieran o no, las aulas también produ-
cen subjetividades; es decir, sujetos vistos “como propiedad emergente de una 
experiencia historizada” (Alcoff, 1988, p. 431); esto es, sujetos que, por un lado, 
están inevitablemente inmersos en contextos histórico-culturales en constante 
cambio, y, por el otro lado, sujetos que, al mismo tiempo, están reaccionando 
continuamente a esos contextos emocional e intelectualmente.

Para investigar la producción de subjetividades en el aula recurrimos 
al constructo teórico de procesos de subjetivación. Éstos son definidos como 
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aquellos procesos en los que, co-produciéndose a sí mismos en el contexto de 
la cultura y la historia, profesores y alumnos llegan a ser presencia en el mundo.

En Pedagogía de la libertad, Freire (1998) arguye que llegar a ser presencia 
en el mundo consiste en reconocer nuestra naturaleza relacional; es también 
reconocerse a sí mismo como presencia auténtica, es decir, reconocerse como 
individuo que interviene, transforma, se expresa, valora, compara, pondera, 
toma decisiones, no tienen miedo de romper con tradiciones y sueña.

Llegar a ser presencia en el mundo hace refiere a la idea del estudiante 
como alguien que, a través de la actividad en el aula, llega a ocupar un espacio 
en el mundo social, a posicionarse y a tomar una perspectiva en él. Llegar a ser 
presencia en el mundo es un movimiento dialéctico entre la cultura y el indi-
viduo. La naturaleza dialéctica de este movimiento nos lleva a concebir a los 
individuos no como entidades substanciales, pre-definidas, como ha sugerido 
la concepción humanista que nos ha legado el Iluminismo del siglo XVIII 
europeo. La TO acude a un concepto diferente del individuo, en el cual éste 
no es visto como sitio “de intenciones autorales o atributos naturales o incluso 
una conciencia privilegiada y separada” (Alcoff, 1988, p. 415). Al contrario, los 
individuos son concebidos como entidades en flujo, quienes, co-produciéndose 
continuamente en el contexto de la historia, encuentran en su cultura la mate-
ria prima de su propia existencia (Radford, 2018b). Tanto el individuo como 
la cultura son entidades coexistentes en perpetuo cambio, una convirtiéndose 
continuamente en la otra y viceversa. En este movimiento dialéctico, tanto 
los estudiantes como los profesores son considerados como subjetividades en 
fabricación, apertura hacia el mundo. Profesores y estudiantes son conceptua-
lizados como proyectos de vida inacabados e inacabables, en continua transfor-
mación, en busca de sí mismos, comprometidos juntos en el mismo esfuerzo en 
el que sufren, luchan, se afirman y encuentran juntos plena realización.

Actividad como Tätigkeit/deyatel’nost’

En la TO, lo que hace posible el aprendizaje es una actividad humana, 
sensual y práctica. Los procesos de objetivación y subjetivación tienen lugar en 
la actividad sensual y práctica. Pero la actividad a la que me estoy refiriendo 
aquí tiene un sentido definido que es muy diferente de las concepciones habi-
tuales que reducen la actividad a una serie de acciones que un individuo realiza 
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en la consecución de su objetivo. Esta última línea de pensamiento reduce la 
actividad a una concepción funcional y técnica: la actividad equivale a acciones 
de los individuos. La actividad en la teoría de la objetivación no significa sim-
plemente hacer algo. La actividad (Tätigkeit en alemán y deyatel ’nost’ en ruso) 
se refiere a un sistema dinámico orientado a la satisfacción de las necesidades 
colectivas. Por eso, la actividad como Tätigkeit/deyatel’nost’ no debe confun-
dirse con la actividad como Aktivität/aktivnost’; es decir, como simplemente 
estar ocupado con algo (Roth y Radford 2011). La actividad como Tätigkeit/
deyatel’nost’ es una forma social de esfuerzo conjunto a través de la cual los 
individuos producen sus medios de subsistencia mientras se producen a sí 
mismos como seres humanos. Comprende nociones de auto-expresión, desar-
rollo racional y gozo estético (Donham 1999). Más precisamente, la Actividad 
como Tätigkeit/deyatel’nost’ es una forma de vida. Para evitar confusiones con 
otros significados, en la teoría de la objetivación, la actividad como Tätigkeit/
deyatel’nost’ se denomina labor conjunta (Radford, 2016).

Labor conjunta

La labor conjunta es la categoría principal de la teoría de la objetivación. 
Su papel central deriva de una concepción antropológica materialista dialéc-
tica de lo humano. Siguiendo a Spinoza (1989), los humanos son considerados 
parte de la naturaleza: son seres naturales. Como todos los demás seres vivos 
naturales, los seres humanos son seres de necesidad que encuentran su satisfac-
ción en objetos fuera de sí mismos.

Para satisfacer sus necesidades (necesidades de supervivencia y también 
artísticas, espirituales y otras necesidades creadas por/en la sociedad), los seres 
humanos se lanzan activamente en el mundo. Se exponen y, exponiéndose, 
producen. Lo que producen para satisfacer sus necesidades se produce en un 
proceso social que es, al mismo tiempo, el proceso de inscripción de los indi-
viduos en el mundo social y la producción de su propia existencia. El nombre 
de este proceso es lo que en el apartado anterior he denominado labor con-
junta. La labor conjunta sensual y material se considera el campo último de 
la experiencia estética, de la subjetividad y de la cognición. La labor conjunta 
como categoría central de la TO afirma el papel ontológico y epistemológico 
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fundamental de la materia, el cuerpo, el movimiento, la acción, el ritmo, la 
pasión y la sensación en lo que es ser humano.

Una consecuencia importante de esta postura teórica es que el indivi-
duo no puede ser concebido como una entidad sustancial, producida desde 
el interior, tal como lo articulan tanto las tendencias racionalistas como las 
tendencias humanistas empíricas de la Ilustración que informan la mayoría de 
las teorías educativas contemporáneas. En la TO, el individuo es una entidad 
histórico-cultural que va más allá de la piel; es relacional de principio a fin. Está 
profundamente vinculada a un conjunto de relaciones materiales e inmateria-
les con otras partes de la naturaleza—incluidas las relaciones sociales—y se 
basa en condiciones de vida cultural e históricamente constituidas.

La labor conjunta como principal categoría ontológica y epistemológica 
de la teoría de la objetivación nos lleva a considerar la actividad del aula como 
la unidad de análisis. Sin embargo, el papel del lenguaje, los signos, los artefac-
tos y el cuerpo no se descarta en los procesos de objetivación y subjetivación. 
En la TO, el lenguaje, los signos, los artefactos y el cuerpo sensible se entien-
den no como mediadores sino como parte de la actividad de los individuos. Y 
puesto que el pensamiento y la actividad son considerados aquí como entrela-
zados (Vygotsky en Zavershneva, 2010), el lenguaje, los signos, los artefactos y 
el cuerpo también son considerados como parte del pensamiento. Son parte de 
la textura material del pensamiento de los individuos.

A nivel práctico, el concepto de labor conjunta permite concebir la 
enseñanza y el aprendizaje en el aula no como dos actividades separadas, 
una realizada por el profesor (actividad del profesor) y otra por el estudiante 
(actividad del estudiante), sino como una misma y única actividad: la labor 
conjunta de los profesores y los estudiantes. El profesor no aparece como un 
poseedor de saberes que está entregando o transmitiendo a los estudiantes; 
o como alguien que va ayudando a los estudiantes a configurar estrategias 
de aprendizaje. Los estudiantes tampoco aparecen como sujetos pasivos que 
reciben conocimientos. En las actividades de clase que buscamos promover 
en nuestro trabajo con profesores y estudiantes, el profesor y los estudiantes 
laboran juntos hacia la producción de lo que Hegel (2001) llamaba la “obra 
común”— por ejemplo, la aparición sensual en el aula de una forma algebraica 
co-variacional de pensar acerca de secuencia numérica o de pensar el espacio 
euclidianamente o proyectivamente. Es en la producción de esta obra común 
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que se produce el encuentro y la toma de conciencia gradual de las formas 
de pensamiento matemático constituidas cultural e históricamente. Ejemplos 
concretos de nuestras investigaciones sobre el aprendizaje pueden encontrarse 
en (Radford, 2009, 2014a, 2018c).

Los ejes de la labor conjunta

En (Radford, 2014b) he argumentado que la actividad en el aula de las 
pedagogías centradas en el estudiante y las pedagogías de transmisión de sabe-
res termina en ambos casos en alienación. 

En el caso de las pedagogías de transmisión de saberes, el estudiante hace 
esfuerzos por comprender y aprender; en ese esfuerzo gasta sus energías, pero 
no puede reconocerse en el fruto de su esfuerzo. Las ideas que circulan en el 
aula le son ajenas. Simplemente las recibe. El estudiante es reducido a un ente 
pasivo, obediente, a un ente alienado de su propio trabajo y esfuerzo. En el caso 
de la pedagogía centrada en el niño, el niño invierte energía; hace esfuerzos, se 
esmera. Pero permanece prisionero de los confines de su propia subjetividad, 
alienado del mundo cultural, viviendo una vida triste y monótona en un cas-
carón solipsista.

Parecería una ironía que las pedagogías centradas en el estudiante, de las 
cuales la versión contemporánea más sofisticada es el constructivismo, termi-
nan en el mismo punto que la enseñanza tradicional. La ironía reside en el 
hecho que las pedagogías centradas en el estudiante se erigieron en oposición 
a la enseñanza tradicional. Como notaba en (Radford, 2014b), las pedagogías 
centradas en el estudiante sólo pueden ofrecer una estructura alienante y opre-
siva en la que el profesor aparece en una posición de poder. Él es el poseedor 
del saber. Las pedagogías centradas en el estudiante se basan exactamente en 
la misma lógica, pero invierte los papeles de los agentes. En el primero, el 
maestro asume el poder mientras que los estudiantes son relegados a un papel 
pasivo. En el segundo, los estudiantes asumen el poder mientras que los pro-
fesores son relegados a un papel secundario. En el primer caso, se enfatiza 
la posibilidad de acción del maestro (lo que en inglés se llama agency, que, 
cometiendo un barbarismo, podemos traducir por agencia, del latín agentia, es 
decir agens, -entis, que el Diccionario de la Real Academia traduce por “el que 
hace”). El énfais en la agencia del maestro se hace en detrimento de la agencia 
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del estudiante. En el segundo caso, tenemos exactamente la situación opuesta. 
Independientemente de las diferencias superficiales, en un caso como en el 
otro, la educación como práctica social queda estructuralmente igual: aunque 
hay un desplazamiento en la distribución del poder y de la agencia, ambas 
prácticas son igualmente alienantes, ya que en ambos casos el estudiante y 
el profesor permanecen alienados el uno del otro, y del contexto histórico y 
cultural amplio, sin una conexión verdaderamente posible. En ambos casos es 
imposible al estudiante acceder a una comprensión de las posibilidades huma-
nas y de su propia naturaleza de ser humano histórico-social.  

La idea de la actividad en el aula como labor conjunta nos ofrece una 
alternativa para pensar en nuevas formas histórico-culturales no alienantes de 
enseñanza y aprendizaje. Para ir más allá, es necesario redefinir los dos ejes que 
organizan toda actividad de aula:

1. el eje de las formas de producción de saberes, y 

2. el eje de las formas de colaboración humana.

Como he dicho anteriormente, dentro de la TO, se considera que el saber 
no se construye ni se transmite, sino que se encuentra a través de procesos 
sensuales colectivos de objetivación. Para encontrarlo, el saber debe aparecer en 
el aula. Para aparecer, el saber cultural debe ser puesto en movimiento por los 
profesores y los estudiantes. Y la manera de ponerlo en movimiento, es a través 
de la actividad, es decir, de la labor conjunta. En la labor conjunta, el saber se 
materializa, se re-produce, se transforma en algo tangible, susceptible de ser 
pensado, es decir, se transforma en objeto de conciencia.

En el contexto del aprendizaje, las formas de producción de saberes tienen 
que ver con las maneras en que las ideas circulan en el aula o en el espacio de 
enseñanza-aprendizaje. Éstas dependen de las formas de indagación de pro-
blemas, como, por ejemplo, las maneras en que se justifican las acciones, las 
maneras en que se acierta la verdad de un enunciado, lo que se admite como 
evidencia, los tipos de argumentación, etc. Las formas de producción de sabe-
res son impulsadas por esfuerzos colectivos basados en la historia y la cultura, 
donde el profesor y los estudiantes trabajan juntos para alcanzar niveles pro-
fundos de conceptualización matemática. 
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Por su lado, las formas de colaboración humana tienen que ver con la natu-
raleza de la interacción. En las aproximaciones tradicionales, donde el profesor 
expone y el estudiante escucha y sigue e imita lo que el profesor dice, la inte-
racción es muy pobre. Uno habla y el otro oye, obedientemente. La interacción 
se reduce a una forma de comunicación de tipo: transmisor–receptor. En las 
aproximaciones que se inspiran de pedagogías y epistemologías individualistas 
en donde se asume que el individuo es la fuente y origen del saber y del sig-
nificado, las formas de colaboración humana son conceptualizadas desde un 
punto de vista instrumental. Es decir, la relación del uno al otro es reducida a 
un medio para que cada uno alcance su proprio fin.

Para aclarar mejor las ideas que subyacen a esas concepciones de la inte-
racción, voy a hacer referencia a eventos que ocurrieron a principio de los años 
2000, cuando empezamos a enfocar nuestro trabajo en cuestiones de comuni-
cación en el aula de matemáticas. En ese tiempo, cuando empezamos a buscar 
nuevos significados de la interacción, nos encontramos con barreras difíciles de 
saltar. Muchos profesores no veían la necesidad de organizar el espacio social 
de la clase en torno a una interacción que fuera más allá de la de transmisor-
-receptor. Argüían que no tenía caso poner a discutir a los estudiantes entre 
ellos, pues las formas de resolver problemas ya están dadas y que el papel (y 
deber) del profesor era precisamente revelarlas a los estudiantes. En ese caso, 
¿qué sentido puede tener poner a discutir a los estudiantes? ¿Qué podría apor-
tar una discusión? Para ellos, el problema no era discutir, sino comprender. La 
clave en el aprendizaje reside, según esta visión del aprendizaje, en que los 
alumnos (1) oigan bien, (2) pongan atención, y (3) se esfuercen por compren-
der en el aula y luego hagan ejercicios en casa. Evidentemente, si vemos el 
aprendizaje como una pura adquisición de saberes culturales, la interacción y 
la comunicación entre estudiantes no tienen un papel importante que desem-
peñar. Pero no todos los profesores con los que trabajamos a principios de 
los años 2000 eran de corte tradicional. El Ministerio de Educación de la 
provincia de Ontario acababa de efectuar una gran transformación en el cur-
riculum y proponía métodos más activos de aprendizaje, es decir métodos en 
los que el estudiante debía participar activamente. Los profesores que estaban 
anuentes a adoptar esas pedagogías activas apreciaban mejor la idea de poner 
a los estudiantes a discutir entre ellos. Pero esos profesores entusiasmados con 
las reformas curriculares caían a menudo en la concepción de la interacción 
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como algo instrumental, es decir, una interacción en la que reduzco al otro a 
un medio para poner a prueba la robustez de mis propias cogitaciones (que es 
el sentido de interacción que propone von Glasersfeld (1995) en su conocido 
libro Radical Constructivism). Durante un encuentro pedagógico con profeso-
res, organizado por un consejo escolar de mi ciudad, consejo en cuyas escuelas 
había venido realizando mis investigaciones de campo, un profesor, luego de 
manifestar su escepticismo respecto al trabajo en grupo, sugirió que hiciéramos 
un estudio para probar que se aprendía mejor en grupo (es decir, poniendo a 
los estudiantes a discutir entre ellos) que individualmente (es decir, como en 
la enseñanza tradicional). El profesor pedía una prueba como las que hace la 
industria farmacéutica (la metáfora es del profesor) para probar que un pro-
ducto es mejor que otro.

Pasar a concebir la interacción como algo importante, e incluso crucial, 
del aprendizaje no es una tarea fácil. Nosotros mismo (es decir, los miembros 
de mi equipo de investigación de ese tiempo y yo) no teníamos una idea pre-
cisa. Lo que era claro es que buscábamos una concepción de la interacción que 
fuera más allá de la concepción conductista de la transmisión-recepción de la 
información y de la concepción constructivista instrumental, la cual, por cierto, 
es espléndidamente elaborada por Paul Cobb y colaboradores en su artículo 
de 1997. En ese artículo, la discusión colectiva aparece como un punto impor-
tante en el desarrollo de las conceptualizaciones que hacen los estudiantes de 
una clase de primer año. La comunicación juega un buen papel. ¿Pero cuál 
es su naturaleza? En dicho artículo, el discurso y comunicación colectiva son 
examinados a través del constructo teórico Piagetiano de la abstracción refle-
xiva. La abstracción reflexiva es propiedad del sujeto; es decir, no la realiza un 
colectivo, sino un individuo por él mismo, con sus propios medios cognitivos. 
¿Cómo puede entonces pasarse del plano social en donde ocurre la interac-
ción, la comunicación y el discurso con otros, al plano de la conceptualización 
que el constructivismo asume como algo personal? Cobb y colaboradores se 
pronuncian contra la interpretación que ve un vínculo directo, mecánico—una 
influencia automática—entre lo social y lo psicológico, entre el discurso colec-
tivo y el aprendizaje. Lo que proponen es una interpretación en la que lo social 
aparece como catalizador o retardador de las comprensiones matemáticas del 
niño: “la participación de los niños en este tipo de discursos constituye una 
condición para la posibilidad del aprendizaje de las matemáticas” (Cobb, Boufi, 
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McClain y Whitenack, 1997, p. 264). De manera más específica, la perspectiva 
constructivista

reconoce que tanto el proceso de aprendizaje de las matemáticas como sus 
productos, las formas cada vez más sofisticadas de conocimiento matemá-
tico, son sociales en su totalidad. Sin embargo, también enfatiza que los 
niños construyen activamente su comprensión matemática al participar en 
los procesos sociales del aula. (Cobb, Boufi, McClain y Whitenack, 1997, 
p. 264).

En el fondo, pues, lo social se queda en no más que un instrumento de la 
conceptualización.

En el curso de nuestro trabajo con profesores fuimos tratando de refinar 
un significado de la interacción que superara los significados instrumentalistas 
y conductistas y que fuese al mismo tiempo coherente con las premisas de la 
aproximación histórico-cultural (Fischbach, 2014; Ilyenkov, 1977; Leont’ev, 
1978, Mikhailov, 1980). Pero también ese refinamiento del significado de la 
interacción debía ser coherente con el proyecto educativo en el que se enmarca 
la TO y que enuncié al principio de este capítulo: el proyecto que plantea el 
objetivo de la educación matemática como un esfuerzo político, social, his-
tórico y cultural dirigido a la creación dialéctica de sujetos reflexivos y éticos 
que se posicionan críticamente en prácticas matemáticas constituidas histó-
rica y culturalmente, y que reflexionan sobre nuevas posibilidades de acción y 
pensamiento. 

Como resultado del trabajo con profesores, emergió poco a poco una 
concepción de la interacción como algo que debía permear cada fase de la 
actividad matemática. Se trata de una concepción en la que el estudiante está 
siempre activo — ¡pero también el profesor! Dejar al primero activo sin el 
segundo, sería caer en el constructivismo. Dejar al segundo activo sin el pri-
mero, sería caer en la enseñanza tradicional. De ese trabajo emergió una con-
cepción sistémica de la labor conjunta en que ambos, profesores y estudiantes, 
están continuamente activos (ver Figura 1; una versión anterior se encuentra 
en Radford y Demers (2004)).
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Figura 1: Las fases de la labor conjunta

A finales de la primera década del 2000 fui invitado a hacer una exposi-
ción de la TO en Barcelona. Insistí en la organización social del aula y presenté 
una versión de la Figura 1. Con mucha sinceridad, una profesora presente 
exclamó: ¡Pero eso es lo que hacemos todos! Y creo que la profesora tiene 
razón. De hecho, me volvieron a decir la misma cosa apenas hace unos meses 
en Montevideo. El problema, como mencioné hace un momento durante mi 
discusión acerca del constructivismo, no es simplemente de tomar en cuenta la 
interacción social. A estas alturas no creo que haya teoría educativa contem-
poránea que no tome en cuenta la interacción social. El problema es el de su 
significado (Radford, 2011)  . ¿Para qué ponemos a los estudiantes a discutir 
en pequeños grupos? ¿Para qué les damos espacio para que tomen la palabra? 
Quizás las respuestas más frecuentes, aunque no necesariamente expresadas 
explícitamente, son las siguientes.

La primera respuesta típica considera que dar espacio al estudiante para 
que se exprese, le da la oportunidad de que hable de su experiencia (o la de su 
grupo), de lo que vivió (o vivieron) cuando resolvió (o resolvieron) el problema 
matemático. Otro estudiante u otro grupo presentará su propia experiencia, 
etc. Al final, se termina con una serie de experiencias (grupales o individuales) 
que son expuestas como tomates sobre la mesa. Y se termina por celebrar una 
diversidad de ideas, sin que los estudiantes entablen una discusión verdadera 
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respecto al significado profundo de la diferencia en las ideas generadas que 
les permita efectuar contribuciones a la “obra común” de la labor conjunta. 
Mohanty (1990) dice:

La formulación del saber . . . a través de estos parámetros individualistas 
vienen a borrar la propia política del saber . . . También viene a borrar los 
parámetros estructurales e institucionales de lo que significa entender la 
diferencia en términos históricos. Si todos los conflictos en el aula son 
vistos y entendidos en términos personales, esto conduce a una serie de 
oposiciones cómodas. (p. 194)

Es por eso que lo que la Figura 1 trata de plasmar no es una mera reivin-
dicación de la creación de un espacio de interacción estudiantil en el aula, pues 
el problema no es simplemente dar voz a los alumnos. El problema funda-
mental es, sobre todo, de considerar qué tipo particular de voz se puede ejercer 
dentro de un proyecto histórico-cultural inclusivo y solidario. La Figura 1 no 
intenta tampoco sugerir que nuestra atención se enfoca en una simple peda-
gogía activa o en procesos psicológicos sin una noción explícita de la sociedad, 
la historia y la cultura que vendrían a despojar a los maestros y estudiantes de 
toda preocupación política (Freire, 1998; Giroux, 2005; Popkewitz, 1988). 

La segunda respuesta típica a las preguntas anteriores (¿Para qué pone-
mos a los estudiantes a discutir en pequeños grupos? ¿Para qué les damos 
espacio para que tomen la palabra?) es la siguiente: se cree que poner a los 
estudiantes a resolver problemas juntos los lleva a aprendan más y mejor las 
matemáticas. Pero eso no es más que seguir dando vueltas alrededor del eje del 
saber. Como mencioné en una sección anterior, en la TO, el aprendizaje no se 
explica y justifica en términos de saberes solamente. Consideramos, también, 
y con igual importancia, el eje del ser—el eje de la transformación de los estu-
diantes y de los profesores. En otras palabras, la dimensión social no es un instru-
mento al servicio de la conceptualización. La dimensión social no es mediadora 
del aprendizaje. Es parte entera del aprendizaje. La dimensión social, la dimensión 
de la transformación de los estudiantes y professores, es un f in en sí. 

Como lo expresa nuestro proyecto educativo, la transformación que bus-
camos se encamina a la formación de subjetividades sensibles a la práctica 
de posturas éticas y críticas. Y si algo no es evidente en esta vida es que, de 
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organizaciones sociales del aula como la que se muestra en la Figura 1, apare-
zcan automáticamente posturas éticas y críticas sofisticadas. En realidad, lo que 
muestra nuestra práctica educativa cotidiana y nuestro trabajo de décadas con 
profesores, es que, si dejamos a los estudiantes conducirse como quieran en la 
interacción con otros estudiantes en el trabajo de pequeños grupos, las interac-
ciones obedecerán a comportamientos en los que prima el interés personal y la 
obediencia y sumisión a la autoridad del profesor. Y no somos solamente noso-
tros los que hemos visto este fenómeno desafortunado. Brousseau (2002) lo vio 
hace muchos años. La teoría de situaciones didácticas muestra bien, en efecto, 
que, en aras de asegurar el fluido camino de las situaciones de aprendizaje, los 
estudiantes y profesores se apegan a conductas en las que se termina por simu-
lar que el aprendizaje esta ocurriendo, conductas como la del efecto “Topaz” 
y otros efectos. De allí que la teoría de situaciones didácticas haya puesto un 
énfasis colosal en el concepto de devolución del problema al estudiante, lo que 
significa que es la responsabilidad del estudiante de buscar soluciones al pro-
blema en cuestión. En otros lados he criticado esta opción que, por decirlo 
brevemente, pone, en el curso de la devolución, al profesor entre paréntesis, 
lo orilla de los momentos cruciales del aprendizaje, acercándose por allí a una 
postura constructivista (ver D’Amore y Radford, 2017).

En todo caso, el punto es que no es la simple presencia de la interacción 
como la que sugiere la Figura 1 la que va a permitir alcanzar posturas éticas y 
críticas sofisticadas. Lo que podría permitir un cambio es la forma de la inte-
racción: la forma de nuestra relación al otro. Y esa forma es la que, en la TO, 
entendemos por ética.

La ética en la TO

Sería por consiguiente un error pensar que las teorías educativas y didác-
ticas son exentas de la ética. La realidad es que todo modelo pedagógico, todo 
acto de aprendizaje, reposa y moviliza una ética. Pues en los actos de apren-
dizaje, tarde o temprano, se legitima un saber. Además, en cada modelo peda-
gógico (en los modelos presenciales, en los modelos en línea, en los modelos 
de estudios dirigidos e incluso en los “autónomos”), hay un profesor y por lo 
menos un estudiante. Y el uno va a tener que dirigirse al otro. Y ese direccio-
namiento al otro incluye ya una forma de relación (por ejemplo, relación de 
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poder, relación de obediencia, relación de solidaridad). Ese direccionamiento 
ya incluye, pues, una componente ética.

Se me ha objetado en varias oportunidades que la cuestión de la ética 
es más bien un problema pedagógico y no un problema de la didáctica de las 
matemáticas. Es cierto. Pero solamente si concebimos a las matemáticas (y 
esto vale para el saber en general) como un cuerpo abstracto que reside en las 
nubes o, para decirle en términos filosóficos, una entidad transcendental. Kant 
precisamente hacía la diferencia entre noúmeno y fenómeno. El primero es la 
cosa en sí; el segundo la cosa fenomenológica. En esta línea de pensamiento, 
las matemáticas serían del orden del noúmeno, situado más allá de las vicisi-
tudes humanas, siempre el mismo, igual a sí mismo, incambiable, eterno. En la 
TO, las cosas van por otro camino. El saber no se queda colgado en las nubes; 
aparece materializado en la vida concreta de individuos de carne y hueso. Para 
que esa materialización del saber ocurra debe mudar su modo de existencia 
y pasar de su modo potencial a su modo sensible o actual (Radford, 2013). Y 
esa mudanza o transformación es solamente posible a través de la actividad 
humana concreta llevada a cabo no por sujetos epistémicos ni psicológicos 
sino, como dije anteriormente, por individuos de carne y hueso, individuos 
que respiran, sudan, sufren y gozan. Para hacer esto posible, los individuos se 
hablan, se dirigen unos a los otros, se disputan, se oyen o no, etc. y henos aquí 
de vuelta a la ética, que nos aparece donde menos lo esperábamos.

Concibo aquí la ética no como deontología, es decir no como una teoría 
basada en reglas y principios morales que deben seguirse. Más bien la entiendo 
como una relación fluída, personal y cultural de responsabilidad entre el uno y 
el otro; o, de manera más general, como la forma de la alteridad. El paradigma 
de transmisión de saberes reposa sobre una ética: la ética de la obediencia, de 
la sumisión del alumno al maestro y el del poder y autoridad del maestro sobre 
el alumno. El paradigma centrado sobre el estudiante, el paradigma construc-
tivista, reposa también en una ética: la ética de la autonomía del alumno, de su 
libertad, de su derecho a construir su propio saber.

Una de las concepciones de la ética del período moderno fue desarrollada 
por Thomas Hobbes en el siglo XVII. Toma como punto de partida las aspira-
ciones e inclinaciones propias de los individuos. En Hobbes, en efecto, la ética 
gira en torno a los motivos humanos fundamentales que se reducen al final de 
cuentas al deseo de dominar y al “deseo de preservarse a sí mismos y al miedo 
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mutuo” (Hobbes, 1841, p. 70). La ética en Hobbes aparece como un acuerdo 
o contrato que sanciona el comportamiento entre los sujetos para evitar la 
agresión de unos a otros. Esta ética reposa en una concepción de la socie-
dad civil como sociedad formada por una colección de individuos separados 
(mónadas) amarrados formalmente por contratos que garantizan contrarrestar 
las disposiciones naturales. Estos “contratos,” que permean todas las esferas de 
la vida social, no son necesariamente explícitos. Llevan, no obstante, la marca 
distintiva de las expectativas de unos y otros para mantener el orden social, y 
tratan de dejar espacio para cumplir tanto como sea posible, las aspiraciones 
personales y salvaguardar la seguridad de cada uno. Como mencioné ante-
riormente, históricamente hablando, es Brousseau (1978, 1988) el primero en 
haber notado su ubicua presencia en el aula escolar de matemáticas (en donde 
esos pactos aparecen como “contratos didácticos”). 

Un siglo más tarde, Kant formuló una ética deontológica que fue cohe-
rente con su concepción del individuo: un individuo provisto de una razón 
legislativa. Kant no necesita fundamentar la ética en algo externo al sujeto, 
como un pacto entre individuos, como hace Hobbes; tampoco necessita fun-
damentarla en  la voluntad de Dios o la revelación de Dios. Para él, la sumisión 
del sujeto a la autoridad se justifica por la razón (Nodari, 2010). La ética (o 
moral) en Kant obedece a un principio racional — el imperativo categórico. El 
principio categórico no es un principio instrumental, es decir algo para llegar a 
un fin. Al contrario, es un principio que se enuncia en la primera persona y que 
hace referencia a una acción independiente del fin que podría tener la acción 
particular. El imperativo categórico responde a la pregunta: ¿Qué debo hacer? 
y enuncia la acción concreta de un sujeto en términos de acciones posibles que 
podría realizar cualquier individuo. Kant enuncia el imperativo categórico así: 
“Actúa de acuerdo con una Máxima que puede ser adoptada al mismo tiempo 
como una Ley Universal” (Kant, 2002, p. 50). Como explica Arendt, “Puedo 
querer robar, pero no puedo robar para hacer de eso una ley universal; porque, 
con tal ley, no habría propiedad” (Arendt, 1992, p. 17).

El imperativo categórico es un singular convertido en universal; encap-
sula el individualismo del siglo XVIII. Mac Intyre (1966, p. 209) dice: “El 
individualista del siglo XVIII ve el bien como la expresión de sus sentimientos 
o el mandato de su razón individual porque escribe como si estuviese fuera del 
marco social.” Es un intento “del individuo de proveer su propia moralidad, y al 
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mismo tiempo, de reclamar para ella una verdadera universalidad” (p. 208). En 
efecto, el imperativo categórico hace aparecer la alteridad como reflejo del yo en 
un espejo a través del cual puedo ver cómo la acción del otro me podría afectar. 

La ética que nos interesa formular en la teoría de la objetivación no es 
de ni de corte Hobbeano ni Kantiano. La ética que nos interesa está más bien 
volcada hacia una concepción diferente del individuo y del orden social y de la 
relación entre ambos. Buscamos una ética basada en la constitución reflexiva 
y crítica de lo que Marx (1988) llamaba las “capacidades humanas” como la 
voluntad, el amor, la cooperación, la solidaridad—capacidades en el que se 
confirman las relaciones humanas y las relaciones de los individuos a sus con-
textos histórico-culturales. Esta ética pone al frente la idea que las formas de 
alteridad, es decir de relaciones al otro, tienen un origen histórico, cultural y 
material que refractan visiones y concepciones fluidas y antagónicas del mundo 
y de lo que puede significar el buen vivir. Es este antagonismo inevitable de 
contradicciones el que da substancia a la vida humana social, siempre viva y 
cambiante, y que hace que el significado (meaning) sea polifónico. El individuo 
aparece aquí como individuo de necesidad: una entidad que encuentra “fuera 
de sí mismo […] las condiciones de acción (agency), responsabilidad y subjeti-
vidad ética” (Nealon, 1997, p. 146).

Nuestro trabajo en los últimos años ha estado dirigido hacia la formula-
ción de una ética que llamamos comunitaria y que está centrada en la respon-
sabilidad, en el compromiso hacia los demás y el cuidado del otro. Estos tres 
vectores vienen a configurar la estructura esencial de la subjetividad.

La responsabilidad (responsibility) aparece aquí como unión, nexo, vincula-
ción, conexión y enlace con el prójimo, que se expresa en la respuesta (answerabi-
lity) que hacemos al llamado del otro, llamado que proviene no necesariamente 
de una formulación lingüistica o semiótica, sino de la mera presencia de lo que 
no somos nosotros mismos. Como Farias Gutiérrez (2015) nos lo recuerda, 
Lévinas habla del “rostro” del otro: el otro que nos interpela. La responsabili-
dad es la res-puesta a lo que el filósofo noruego Kund Løgstrup (1997) llama 
la solicitud ética (the ethical demand). 

El compromiso hacia los demás es la promesa y su aplicación de hacer 
todo lo posible, en el transcurso de la labor conjunta, en la realización de la 
“obra común” — eso que profesores y estudiantes producen juntos en el aula, 
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trabajando hombro con hombro (por ejemplo, una o varias maneras de plan-
tear y/o resolver un problema, realizar una demostración, etc.). 

El cuidado del otro es una relación de orden pre-conceptual o pre-racional 
(Edwards, 2009). No es un acto de condescendencia, o un acto paternal que 
consitiría en simplemente ocuparse de alguien, Es una forma de estar-con-
-otro. La práctica del cuidado del otro va reposar en la constitución de las 
sensibilidades o capacidades humanas a las que Marx (1988) hace referencia, 
en particular la sensibilidad de la atención y del reconocimiento del otro y 
sus necesidades. Aunque el cuidado del otro abre la posibilidad de vernos a 
nosotros mismos en el otro; de reconocer nuestra vulnerabilidad en la vulne-
rabilidad del otro (Radford, 2018b), la importancia del cuidado del otro es de 
jalarnos y arrastrarnos poderosamente hacia el mundo y de posicionarnos allí, 
con-el-otro, de hacer pivotar nuestro centro para centrarnos en la experiencia 
del otro. 

Pero, claro, estos elementos de la ética comunitaria no son producto de 
una evolución natural. Son elementos de la forma de la alteridad que, como los 
saberes matemáticos, artísticos, estéticos, etc. han sido producidos por indivi-
duos en el curso del tiempo. Si los elementos de la ética comunitaria fuesen 
naturales, no estaríamos viviendo en el mundo en que estamos. Esas formas de 
relación al otro deben ser reconocidos o identificados por los individuos en la 
práctica social concreta. Y es aquí donde interviene la educación.

Sin embargo, no creo que la ética pueda aprenderse formalmente. 
Podemos hablar de ella, etc. pero la ética como forma de la relación al otro no 
puede aparecer sino a través de su práctica. La ética no puede ser sino praxis.

Voy a presentar un corto ejemplo en el que se muestra cómo un profesor 
se dirige a sus estudiantes para tratar de abrir nuevas posibilidades de relación 
al otro. El ejemplo proviene de una clase de 6° año (estudiantes de 12 años). El 
contexto es el siguiente. Una nueva estudiante, Norma, se ha unido a la clase 
con la que habíamos venido trabajando por tres años. En los años anteriores, 
los estudiantes de esta clase habían sido introducido a conceptos algebraicos, 
algunos de los cuales eran desconocidos por la nueva estudiante. El profesor 
reconoció la aprehensión en la que se encontraba Norma. La manera de fun-
cionar de esta clase era esencialmente a partir de pequeños grupos de dos o 
tres estudiantes. En pequeños grupos, colaborando entre sí, los estudiantes 
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generaban ideas, las cuales eran luego presentadas a la clase para ser debatidas 
y criticadas.

Antes de empezar la clase, el profesor se acercó al grupo de Norma. El 
profesor aparece en medio de los dos estudiantes, a la izquierda de la Foto 1, 
Figura 2.

En la invitación del profesor, reconocemos la responsabilidad. La invi-
tación abre un espacio para crear un vínculo a través del cual Norma puede 
expresar a los otros qué entiende y qué no entiende. Con su presencia, los chicos 
están preguntando sin palabras ¿Qué entiendes, Norma? ¿Qué no entiendes?

Profesor: Continúen 
trabajando así, juntos, 
ayudándose. La manera 
de ayudar es diciendo, 
hablando. Norma (ver 
Foto 1), tienes que decir 
lo que entiendes y lo que 
no entiendes. ¿Ok? Vas a 
decir, bueno, puedo hacer 
esto, pero es aquí donde no 
entiendo. ¿De acuerdo?

Foto 1

Profesor: Y ustedes, chicos, 
tendrán que decir lo que 
está bien, y ayudar en lo 
que Norma no entiende; 
decir, por ejemplo, te 
ayudaremos, mira aquí 
podemos hacer esto. 

Foto 2

Figura 2. El profesor invita a los estudiantes a ayudar a la 
nueva estudiante e invita a ésta a expresarse.

El compromiso a los demás pone en jaque la respuesta “No entiendo nada” 
a la que a menudo los estudiantes acuden como pretexto para que el profesor 



TEORIA DA OBJETIVAÇÃO:  
Fundamentos e Aplicações para o Ensino e Aprendizagem de Ciências e Matemática

38  

u otro estudiante explique qué hacer. El compromiso a los demás requiere 
el esfuerzo de implicarse en la labor conjunta y poder distinguir entre lo que 
uno entiende y lo que no entiende. El profesor ofrece un modelo general de 
respuesta: “¿Ok? Vas a decir: bueno, puedo hacer esto, pero es aquí donde no 
entiendo. ¿De acuerdo?”

En su respuesta, cuando el profesor se habrá marchado a ver a otros 
groups, los chicos harán prueba de la práctica del cuidado del otro. 

Los tres vectores de la ética comunitaria que buscamos fomentar per-
mean la labor conjunta y sus procesos de objetivación y de subjetivación. Esos 
vectores se combinan para crear un espacio ético de donde pueden emergen 
nuevas formas de subjetividad coherentes con nuestro proyecto educativo y la 
aproximación histórico-cultural.
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