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RESUMEN

Aunque las emociones en educacion matematica constituyen actualmente un campo consolidado de
investigacion, las perspectivas socioculturales todavia ofrecen un horizonte de analisis en expansion.
En este articulo se argumenta la pertinencia de considerar la optica reflexiva que ofrecen estas
perspectivas, en particular la Teoria de la Objetivacion. Inicialmente, se presenta un breve estado de la
cuestion sobre algunas teorias que estudian las emociones en matematicas —especificamente la alegria
y la frustracion—, en contraste con la manera como desde nuestra postura teérica se asume al sujeto
que goza o sufre en el aula. Posteriormente, se expone un episodio que revela como las formas de
pensamiento y colaboracion en el aula pueden entrar en tension con las emociones de estudiantes de
noveno grado en Colombia (de 13 a 16 afios) cuando abordan una tarea sobre el logaritmo. El analisis
muestra como la frustracion y la alegria no son un afiadido a la resolucién de la tarea, sino que
configuran y reconfiguran las formas de produccion y colaboracion entre los participantes. Este estudio
sugiere, por un lado, que investigar las emociones en matematicas requiere un desplazamiento del plano
individual hacia el colectivo, y, por otro, que una ética de orientacién comunitaria puede mediar las
tensiones de caracter emocional que emergen en la actividad matematica.
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ABSTRACT

Although emotions in mathematics education currently constitute a consolidated field of research,
sociocultural perspectives still offer an expanding horizon of analysis. This article argues for the
relevance of considering the reflexive lens provided by these frameworks, particularly the Theory of
Objectification. Initially, we present a brief state of the art regarding several theories that study
emotions in mathematics —specifically joy and frustration— in contrast to the way in which, from our
theoretical standpoint, we conceive of the subject who experiences pleasure or suffering in the
classroom. Subsequently, we present an episode that reveals how forms of thinking and collaboration
in the classroom can enter tension with the emotions of ninth-grade students in Colombia (aged 13 to
16) when they engage with a task on logarithms. The analysis shows how frustration and joy are not an
addition to task resolution but rather shape and reshape the forms of production and collaboration
among participants. This study suggests, on the one hand, that researching emotions in mathematics
requires a shift from the individual plane toward the collective, and, on the other hand, that a
community-oriented ethics can mediate the emotional tensions that emerge in mathematical activity.

Keywords: Emotional tensions, Communitarian ethics, Logarithms, Theory of objectification.

1. INTRODUCCION

La dimension emocional ha adquirido creciente relevancia en la educacion. Durante la
ultima década, organismos como el Banco Mundial y la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Economicos (OCDE) han promovido el desarrollo de habilidades
socioemocionales en las instituciones educativas (Banco Mundial, 2016). En Colombia, esta
orientacion ha sido adaptada en iniciativas como Aulas socioemocionales (Secretaria de
Educacion Distrital, 2025), orientadas a fortalecer el desarrollo socioemocional de los
estudiantes. Estas propuestas reflejan un creciente interés por reconocer que los procesos
educativos también involucran formas de sentir, relacionarse y actuar en comunidad.

Los recursos propuestos por estas organizaciones intergubernamentales presentan
aportes significativos para el profesorado y entran en consonancia con varios marcos teoricos
que desde la educacion matematica han estudiado las emociones, como es el caso del Dominio
Afectivo (McLeod, 1992) desde hace casi cuatro décadas, y el caso de la Teoria del Valor
Control (Pekrun, 2006) desde hace aproximadamente veinte afios. Se trata de perspectivas
ampliamente desarrolladas en la investigacion, con alcances alrededor del mundo y con
resultados que brindan un panorama robusto para entender la influencia, emergencia y
mediacion de las emociones en matematicas.

Sin embargo, se considera que la concepcion de las emociones que fundamenta tanto
las propuestas intergubernamentales como los dos marcos tedricos previamente descritos
presenta, en principio, dos limitaciones. Primero, una concepcion de sujeto en la que la
historia y la cultura no se asumen como elementos constitutivos de los individuos; y segundo,
una orientacion ética vinculada a corrientes tradicionales, como la kantiana —centrada en el
deber y en como deberiamos actuar— o la utilitarista —interesada en las consecuencias de
nuestras acciones—. Desde una perspectiva sociocultural, estas limitaciones dificultan
comprender como las emociones emergen, circulan y se transforman en las dinamicas sociales
de produccién y colaboracion humana (Elias, 1990; Vygotsky, 2000), y, de manera especifica,
en el aula de matematicas (Miranda et al., 2025; Radford, 2015a).
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Desde esta perspectiva sociocultural, la Teoria de la Objetivacion (Radford, 2006,
2014, 2023a) concibe al sujeto y sus emociones como histérica y culturalmente configurados.
En consecuencia, las emociones no se entienden unicamente como estados internos, sino
también como formas de relacion y participacion social. A partir del analisis de un episodio
de clase, este articulo contribuye a ampliar la comprension de las tensiones emocionales en el
aula de matematicas y del papel que puede desempefiar una ética comunitaria (Lasprilla et al.,
2021) para mediarlas mediante la movilizacion de vectores de responsabilidad, cuidado y
compromiso en la actividad matematica.

2. ELEMENTOS TEORICOS

2.1 Alegriay frustracion en el aprendizaje de las matematicas

El estado de la cuestion sobre las emociones en matematicas enfrenta un obstaculo inicial: la
notable ambigiiedad terminologica en la literatura. Esta ambigiiedad ya habia sido advertida
desde los origenes de la investigacion en educacion matematica por McLeod (1992), quien
sostiene que los mismos términos no siempre se remiten al mismo fendémeno, y, mas
recientemente, por Schukajlow et al., (2023), quienes destacan variaciones no solo derivadas
de las perspectivas tedricas adoptadas, sino también de las interpretaciones particulares de
cada autor. Con esta precision en mente, emprendimos una revision de la literatura centrada
en la comprensiéon de las emociones en matematicas, especificamente la alegria y la
frustracion, reconociendo que ambas se expresan mediante un amplio campo semantico de
expresiones cercanas, por ejemplo, gozo, jubilo o felicidad, y molestia, congoja o
desconsuelo. En consecuencia, la busqueda bibliografica se delimité mediante el uso explicito
de los términos “alegria” y “frustracion” como palabras clave, aunque en el analisis se
incorporaron expresiones afines atendiendo a dicha ambigliedad terminologica.

La revision de los hallazgos se organizé en tres marcos teoricos fundamentales: (i) el
Dominio Afectivo propuesto por McLeod (1992), (ii) la Teoria del Valor- Control de Pekrun
(2006), y (iii) la perspectiva sociocultural representada por Radford (2006, 2014, 2023a)
desde la Teoria de la Objetivacion. Si bien existe una diversidad de perspectivas tedricas —
en su mayoria heredadas del campo de la psicologia—, estos marcos fueron seleccionados por
su desarrollo especifico en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, asi como por las
diferencias que presentan en su concepcion del sujeto y de las emociones. En consecuencia,
mas que establecer una comparacion cuantitativa entre estudios, la revision busco identificar
tendencias conceptuales que permitieran situar el problema de investigacion.

Inspirado en la teoria psicologica de Mandler (1989), McLeod (1992) propone al
Dominio Afectivo (DA) como un marco pionero para estudiar la dimension emocional en
matematicas. El DA se compone de tres categorias: por creencias —sobre uno mismo, las
matematicas, el contexto y la ensefianza—, emociones —positivas, como la alegria, y
negativas, como la frustracion—, y actitudes —automatizadas o adquiridas frente a nuevas
tareas (McLeod, 1992). Posteriormente, el modelo fue ampliado con la incorporacion de
valores éticos y motivacionales (Debellis y Goldin, 2006; Hannula, 2012), constituyéndose
en un referente para la investigacion en educacion matematica.
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Desde el DA, diversos estudios (McLeod, 1992; Martinez, 2005; Sierpinska et al.,
2008; Blanco et al., 2010; Perdomo y Fernandez, 2018; Di Martino, 2019; Satyam et al., 2022)
han encontrado que la frustracion se caracteriza por entenderse como una reaccion emocional
caliente, evidenciarse en los cursos prerrequisito de matematicas, asociarse directamente con
actitudes negativas, manifestarse de forma pluriemocional e, incluso, surgir del estigma
asociado a ser catalogado como “bueno” en matematicas. En contraste, la alegria se manifiesta
mediante sonidos que expresan alivio tras la resolucion de problemas, favorece una mayor
disposicion hacia la actividad matemaética y atentia los sentimientos negativos.

Por su parte, la Teoria del Valor- Control (CVT) (Pekrun, 2006; Schukajlow et al.,
2017, 2023), desarrollada principalmente mediante métodos cuantitativos, propone clasificar
las emociones en funcién de su objeto, es decir, aquello que las desencadena. Asi, esta
clasificacion contempla tres objetos: emociones de logro, en las cuales los estudiantes
atribuyen valor a las actividades matematicas dependiendo del beneficio percibido que
recibiran por realizarlas; emociones epistémicas (Pekrun et al., 2016), vinculadas a los
procesos de generacion del conocimiento; y emociones sociales, concernientes a la interaccion
y los sentimientos hacia otras personas, que de acuerdo con Schoenherr et al., (2025) —sobre
el panorama general de la CVT en sus 20 afios de desarrollo— han sido las menos exploradas.

De manera que, bajo este marco, la frustracion y la alegria se comprenden en funcién
del objeto que las origina. En el caso de las emociones de logro, Middleton et al. (2023)
sugieren que el incremento del esfuerzo en matematicas se asocia con experiencias de alegria,
en tanto, que la frustracion tiende a aparecer en situaciones donde se inhibe la motivacion.
Ahora, la interpretacion es distinta para las emociones epistémicas, donde la frustracion
aparece como la incongruencia cognitiva resultante de problemas no resueltos (Pekrun et al.,
2016), mientras que se puede identificar un vestigio de la alegria, no en la literalidad de la
palabra, sino en lo que D'Mello y Graesser (2012) denominan “disfrute epistémico”,
emergente cuando los estudiantes logran resolver alguna confusion surgida en el proceso de
aprendizaje.

A partir de los hallazgos derivados de la revision del DA y la CVT en torno a la
frustracion y la alegria, se delinean tres resultados relevantes. En primer lugar, ambas
emociones resultan inherentes a los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas;
es decir, aparecen de manera recurrente en la actividad matematica escolar. En segundo lugar,
presentan un caracter multifacético al estar asociadas a diversidad de situaciones —al logro,
al desempefo, a los exdmenes o incluso a cuestiones epistemoldgicas—. No obstante, en
tercer lugar, se evidencia una limitacion: los analisis y resultados provienen principalmente
de dinamicas centradas en el individuo, donde las relaciones sociales y los modos de
colaboracion entre estudiantes ocupan un lugar marginal. Si bien esta orientacién no
constituye una restriccion desde la cosmovision del DA y la CVT, la mirada sociocultural nos
invita a repensar la manifestacion de las emociones desde una concepcion de sujeto diferente,
en la que la historia, la cultura y las relaciones sociales se asuman como elementos
constitutivos de su investigacion en el aula de matematicas.

2.2 Una mirada historico-cultural de las emociones en matematicas

La concepcion de sujeto que orienta este trabajo se nutre de los planteamientos de Elias
(1990), que disuelve la dicotomia entre individuo y sociedad. Para este autor, el sujeto no

CUADERNOS DE INVESTIGACION Y FORMACION EN EDUCACION MATEMATICA - Vol: 19 - N°. 2 -121-141 - 2026 - ISSN: 22-15-5627 @. BY _NC__ND



LA ETICA COMUNITARIA ANTE LAS TENSIONES EMOCIONALES: ALEGRIA Y FRUSTRACION...

puede entenderse como una entidad aislada, sino como un ser inmerso en formas historicas y
culturales que median su desarrollo. De este modo, incluso las acciones aparentemente
individuales —como resolver una tarea matematica— no solo implican la apropiacion de
dichas formas, sino también su transformacion, en la medida en que la interaccion con otros
y con el saber configura un devenir constante del sujeto.

Ahora bien, la relacion entre sujeto y sociedad no es unidireccional. Tal como sefala
Marx (1844/2003), las condiciones sociales no solo moldean a los individuos, sino que son
los propios sujetos, en su actividad colectiva, quienes transforman continuamente las
condiciones sociales en las que viven. Esta postura se distancia de la tradicion racionalista que
concibe las emociones y los pensamientos como emanaciones internas del individuo, ajenas
a lo social. Precisamente Elias (1990) cuestiona dicha perspectiva al sefalar que es propio de
la psique humana considerar el universo como objeto, en oposicioén a si mismo como sujeto,
de modo que las emociones serian respuesta a “su propia «naturalezay, y no a otra cosa” (p.
51, énfasis en el original). Frente a ello, la psicologia historico-cultural, en linea con Vygotsky
(2000), reconoce que las emociones se desarrollan a través de mediaciones culturales,
constituyendo un eslabon fundamental en la configuracion de la personalidad y su vinculo con
la vida social y organica del sujeto.

Diversos estudios han puesto de relieve el potencial analitico de un enfoque
sociocultural para comprender las emociones en la educacion matematica. Radford (2015a),
reconoce los aportes pioneros del DA, pero critica su anclaje en una concepcion cognitiva que
limita la incorporacién de la dimension cultural. A partir del ejemplo del amor, muestra como
las emociones no pueden entenderse al margen de sus condiciones historicas de produccion.
Esta idea se concreta en su estudio longitudinal sobre Laura, donde la frustracion emerge en
relacion con una ética cultural de autosuficiencia, evidenciando que emocion y pensamiento
se co-constituyen formando una unidad indisoluble. En una linea afin, Roth y Walshaw (2019)
proponen una “psicologia del drama” que amplia el espectro analitico al considerar no solo el
discurso verbal, sino también la entonacion, los silencios, intensidad del tono de la voz y los
gestos corporales. Los autores concluyen que, al aventurarse en territorios menos
convencionales, los educadores matematicos pueden hallar herramientas mas adecuadas para
explicar las actividades “dramaticas” del aula —tanto problematicas como alegres—. Mas
recientemente, Miranda et al. (2025), desde la Teoria de la Objetivacion, analizan los procesos
de subjetivacion de estudiantes en clases de matematicas, mostrando como la subjetividad se
configura de manera dialéctica a partir de la interaccidn entre emociones, lenguaje,
corporalidad y valores culturales. En conjunto, estos trabajos evidencian que las emociones
no son meras respuestas individuales, sino procesos historica y culturalmente situados que
participan activamente en la produccion del conocimiento matematico y en la constitucion de
los sujetos en la actividad.

2.3 Tensiones Emocionales

En coherencia con lo anterior, la definicion de tensiones emocionales que proponemos
se sustenta de una concepcion del sujeto como ser historico-cultural y en permanente devenir,
en quien resulta imposible escindir lo individual de lo social (Elias, 1990; Gonzalez, 2011), y
cuya existencia se realiza en y a través de la Actividad (Marx, 1844/2003). En contraste con
enfoques que reducen las emociones a estados internos o las clasifican de manera dicotdmica
—positivas o negativas—, las tensiones emocionales se entienden como aquellas que emergen
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en el entramado de relaciones donde se produce y se comparte el saber. Se trata de emociones
que entran en conflicto con las formas de produccion, interaccion o colaboracion de los
sujetos: entre estudiantes, entre el estudiante y el saber, o incluso en la relacion consigo mismo
como sujeto social. Desde esta perspectiva, las tensiones no constituyen anomalias, sino
condiciones inherentes a la vida colectiva del aula, en consonancia con la idea de Radford
(2023b) de que la coproduccion del conocimiento estd intrinsecamente atravesada por
dinadmicas tensionales.

2.4 Etica Comunitaria

De acuerdo con Radford (2023a), la Teoria de la Objetivacion (TO) tiene sus bases
filosoficas en Hegel y Marx, y se apoya en la escuela de Vygotsky y en la concepcion
educativa de Freire. A modo de sintesis, describiremos algunos elementos fundamentales de
la TO a partir de tres preguntas orientadoras: ;qué se aprende?, ;como se aprende? y /para
qué se aprende? Debido a su amplitud y complejidad, este apartado no pretende agotar los
desarrollos conceptuales de la teoria, sino presentar algunos elementos necesarios para
comprender el analisis que proponemos en este articulo.

En cuanto al cuestionamiento de gué se aprende, la TO concibe las matematicas como
un Saber (Knowledge), un sistema historico-cultural, construido y refinado durante siglos por
personas inmersas en determinada cultura (Radford, 2023a). Entre sus multiples
caracteristicas, se destaca que el Saber lleva en si mismo su propia contradiccion, posee un
caracter politico y no se concibe como una entidad psicolégica que reside en la mente.

En estrecha relacion con ello, para la cuestion de como se aprende, la teoria concibe el
aprendizaje como una actualizacion y un encuentro con el Saber, en sintesis, como
conocimiento (Knowing): un proceso social, y progresivo de tomar conciencia de algo que ya
existe y que se constituye como una posibilidad. Estos procesos son conocidos como procesos
de Objetivacion (PO) (Radford, 2015b).

Cuando ambas cuestiones se articulan en el proceso de ensefianza y aprendizaje, resulta
de gran importancia develar los distintos medios semidticos de objetivacion (MSO) que
utilizan los estudiantes para alcanzar los objetos de conciencia, como registros escritos,
gestos, palabras clave o movimientos. Diversos autores (Radford et al., 2017; Vergel, 2016)
resaltan el papel fundamental de los gestos y movimientos, porque son capaces de comunicar
ideas que resultaria imposibles recurriendo tinicamente a la verbalizacion.

Abhora bien, la tercera cuestion del problema —el para qué se aprende— es un asunto
no menor porque comunmente se explica en términos instrumentalistas, es decir, buscando
respuesta a la conocida pregunta “;y esto para qué me sirve?”. Pero mas alla de las
aplicaciones practicas, tanto estudiantes como docentes, pierden de vista el verdadero
galardon que se obtiene cuando se aprende: la transformacion sui generis del yo, “la creacion
de un yo particular (y tnico)” (Radford, 2023a, p. 101), en términos tedricos, procesos de
subjetivacion (PS). El verbo devenir (becoming) es el vocablo espaifiol que mejor expresa lo
que entendemos por PS, “llegar a ser” o “convertirse en”. Desde la TO, se concibe y se

aspira que en la actividad de ensefianza y aprendizaje los PO se den a la par de los PS.

Asi las cosas, bajo el principio fundamental de que una persona simultaneamente es
transformada cuando aprende, la cuestion del para qué se aprende conduce consecuentemente
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a plantear la discusion sobre la ética del aula. Un asunto que recientemente ha cobrado fuerza
en la educacion matematica, puesto que, autores como Ernest (2021) desafian la idea de que
las matematicas sean neutras y desprovistas de valor, argumentando que su idealizacion puede
acentuar desigualdades sociales, minar la autoestima estudiantil y promover un razonamiento
instrumental desvinculado de la ética: “ensefar el razonamiento matematico abstracto libre de
ética puede ser peligroso” (p. 85). La TO, consciente de esta necesidad, propone un tipo de
ética que no solamente apunta al docente, sino que es tanto por y para los profesores, como
por y para los estudiantes. Mientras que otras posturas éticas abogan por el actuar de los
sujetos por razones de deber —deontologia—, consecuencias —utilitarismo— o una justa
medida —teleologia—, la ética de la TO promueve que las relaciones entre los sujetos sean
dadas en términos de alteridad —postura levisiana—, primando el hecho de que es con el otro
que yo puedo llegar a ser. Asi, se sustenta en una relacion dialdgica donde se pretende que
docentes y estudiantes trabajen juntos, aspirando a ser con el otro y ser para el otro (Lévinas,
2002), en otras palabras, una relacion de ética comunitaria (EC) (Radford, 2006, 2023a).

Las relaciones entre los distintos sujetos del aula, a las que se aspira por medio de la
EC, se movilizan a través de tres vectores: responsabilidad hacia el projimo, el compromiso
de hacer todo lo posible en la Actividad, y el cuidado por alguien; elementos que motivan la
participacion en el aula llevando a los estudiantes a aprender sin dejar de ser solidarios
(Lasprilla et al., 2021; Radford 2021a, 2021b). Estos vectores conforman la cuspide de nuestra
postura ética, entendida como la forma de las relaciones sociales entre sujetos historico-
culturales, y constituyen el fundamento de las practicas colaborativas que proponemos
investigar. Asi las cosas, abordemos el constructo tedrico de cada vector y sus componentes,
tomando como guia la Tabla 1.

Tabla 1. Sustrato, vector y respectivo componente

Sustrato ético Vector ética comunitaria Componente
Responsabilidad Responsabilidad Excedencia y acogida (hacerse cargo)
Socialidad Cuidado del otro Inmanencia y encuentro-dialogo
Sensibilidad Compromiso en el trabajo Proximidad (empatia) y exposicion

conjunto

Fuente: Lasprilla (2022, p.165)

La responsabilidad implica sobrepasar la dominante idea del Yo cuando respondemos
al llamado del otro al oir, ver o percibir su fragilidad (Radford, 2023a). Lévinas introduce aqui
la metéafora del rostro para comprender el llamado de la solicitud ética (Lasprilla, 2022), idea
que, segun Valero y Jergensen (2021) tiene sus raices en la ética cristiana que predica ver a
Jesucristo en el rostro del projimo. Los componentes de este vector son la excedencia y la
acogida: en el primero, subyace el movimiento que nos permite salir del Yo hacia un
desinteresado deseo por el otro; el segundo, plantea literalmente “hacerse cargo” del otro. En
cuanto al vector cuidado es necesario aclarar que no se refiere a un acto de conmiseracion ni
de caridad (Radford, 2021a), sino desde una radical nocion de alteridad, el cuidado de si
mismo es impensable si antes no pasa por el cuidado del otro. Su componente inmanencia se
entiende como la posibilidad de experimentar al otro en su cercania concreta, y el componente
encuentro (didlogo) invita a una apertura ética radical hacia la palabra del otro, viendo el
didlogo como una exposicion asimétrica fundada en la brecha natural entre ipseidades
(Lasprilla et al., 2021). Por tltimo, el vector compromiso trata sobre el esfuerzo consciente y
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continuo por dar lo mejor de si cuando trabajamos juntos; es, al mismo tiempo, una promesa
y una actitud. Requiere del componente proximidad —entendido como la empatia que permite
estar junto al otro y generar la confianza de poder opinar y tomar posicion respecto a las ideas
que se plantean en una tarea conjunta— y del componente exposicion —el cual pretende
establecer una comunicacion sensible, donde al exponer mis ideas literalmente me expongo a
mi mismo—.

3. ABORDAJE METODOLOGICO

Anclado en el paradigma de investigacion cualitativa, este estudio se inscribe en un enfoque
fenomenolégico de tipo hermenéutico (Hernandez et al., 2014), pues busca comprender las
tensiones emocionales que emergen durante el desarrollo de tareas historico-culturales sobre
el logaritmo en estudiantes de grado noveno. Estas tensiones son analizadas en la Actividad'
(Radford, 2014), entendida como un sistema social de relaciones y formas de colaboracion
que se configuran entre los sujetos alrededor de una tarea matematica. En este sentido, y en
coherencia con Galeano (2020), la investigacion asume un caracter social al privilegiar la
subjetividad, las interacciones entre los participantes y la comprension de sus motivos,
significados y emociones en un contexto natural de aula.

La investigacién se desarrolld en un colegio publico en la ciudad de Bogota D.C
(Colombia) que ofrece educacion desde preescolar hasta undécimo grado y cuya poblacion
pertenece principalmente a los estratos 1 a 3. Participaron 41 estudiantes de grado noveno (13
a 17 anos) de la jornada manana durante seis sesiones de trabajo de aproximadamente 1.5
horas. No se realizo seleccion muestral, pues el interés consistia en explorar las tensiones
emocionales en las condiciones habituales de aula. El grado noveno fue escogido debido a
que el estudio abordd procesos relacionados con el logaritmo, contenidos sugeridos en los
estandares curriculares (Ministerio de Educacion Nacional, 2006). Durante la recoleccion de
informacion, el investigador desempefio el rol de docente, acompaiiado por un camarografo
externo encargado de registrar gestos, movimientos ¢ interacciones de los estudiantes durante
el trabajo colaborativo.

Para organizar el desarrollo de las tareas, se retomaron algunos momentos de la
Actividad propuestos por Radford (2023a): discusién en pequefios grupos, interaccion
profesora-estudiantes, sesiones plenarias y presentacion introductoria del docente.
Adicionalmente, en esta investigacion se incorporaron intercambios entre equipos de
subtareas. Una subtarea corresponde a una parte especifica de la tarea general, abordada
inicialmente por un grupo pequeilo de estudiantes. Posteriormente, grupos que habian
trabajado subtareas diferentes —pero complementarias— se reunian para compartir avances,
contrastar procedimientos y colaborar en la resolucidon conjunta de la tarea matematica.

3.1 La tarea Slide Rule

La tarea Slide Rule fue disefiada para abordar el concepto de logaritmo desde la forma
“multiplicar sumando y dividir restando” (MSDR), propuesta desde el enfoque de la

! La mayuscula inicial en Actividad indica el uso del término como concepto tedrico de la Teoria de
la Objetivacion (Tdtigkeit), y permite distinguirlo de su acepcion cotidiana.
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Socioepistemologia desarrollado por Marcela Ferrari (Ferrari et al., 2016; Ferrari y Farfan,
2017). Para ello, se elabor6 como material manipulativo (o artefacto) una regla de célculo
inspirada en el instrumento que antecedio a las calculadoras electronicas. La tarea se organizo
en dos subtareas complementarias. La subtarea A consistia en construir dos segmentos con la
regla, medir cada uno por separado, unirlos para formar un tercer segmento y medir este
ultimo con el artefacto. La subtarea B era reciproca: se construian dos segmentos, se restaba
uno del otro y el segmento sobrante se volvia a medir con la regla. En la Figura 1 se presenta
el artefacto utilizado y la forma en que los estudiantes lo empleaban durante las mediciones.

Figura 1. Artefacto utilizado en la tarea Slide Rule (izquierda) y estudiante realizando una
medicidn con este (derecha).

Fuente: Chaparro (2019)

Esta tarea se concibié como un proceso progresivo de exploracion, discusion y
reflexion colectiva. Inicialmente, los estudiantes compartieron impresiones sobre un
instrumento desconocido, manipularon el artefacto y realizaron mediciones de distintos
segmentos para familiarizarse con su uso. Posteriormente, cada grupo abordé una de las dos
subtareas (A o B), comparando los resultados con los valores esperados al sumar o restar
segmentos. Este contraste buscaba generar sorpresa y promover interrogantes sobre las
relaciones entre las operaciones y los resultados del artefacto. Como se observa en la Figura
2, dos segmentos con mediciones de 4 y 10 producian, al unirse, un nuevo segmento cuya
medicién no era 14, sino 40. Mas adelante, los equipos que trabajaron subtareas distintas se
reunieron para compartir procedimientos, contrastar resultados y colaborar en la construccion
conjunta de conclusiones. Finalmente, redactaron un mensaje dirigido a otros estudiantes —
adaptado de trabajos en TO (Vergel, 2016)— en el que comunicaban las relaciones
identificadas durante el trabajo con la Slide Rule.

Figura 2. Ejemplo de segmentos dibujados y medidos por los estudiantes con la Slide Rule.

Juon  Powid - ]
70 BOjo Negro | Total esperado de launién | Nucva medicién

12|y Iy | 40 |

Kevie

40

Fuente: Chaparro (2019)
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3.2 Datos de investigacion

Para la recoleccion y constitucion de la informacién tomamos como referencia la
estrategia propuesta por Pantano (2021), estableciendo principalmente cuatro fuentes:
grabaciones en video y audio; hojas de trabajo de los estudiantes, especificamente, fragmentos
de las producciones escritas que evidenciaban aproximaciones al concepto de logaritmo
MSDR; analisis de los registros audiovisuales; y transcripciones del discurso verbal y no
verbal. A partir de este proceso se constituyeron los datos de investigacion, provenientes del
trabajo de maestria realizado por el autor (Chaparro, 2019), entendidos como el conjunto de
emociones, interacciones, gestos, expresiones y formas de participacion manifestadas por los
estudiantes durante el desarrollo de la Actividad (Hernandez et al., 2014).

El episodio analizado en este articulo corresponde a uno de los nueve seleccionados en
Chaparro (2019), por medio de los criterios de la Tabla 2; criterios previamente establecidos
para identificar momentos significativos en la produccion colectiva del conocimiento
matematico en el marco de la teoria de la objetivacion. Posteriormente, el episodio
denominado “Las cuatro operaciones” fue reinterpretado a la luz de los desarrollos teoricos
de la Etica Comunitaria (Radford, 2021a) y de las rubricas analiticas propuestas por Lasprilla
(2021, 2022), las cuales permiten identificar los vectores de responsabilidad, cuidado del otro
y compromiso con la tarea a través de acciones observables de los participantes. En
consecuencia, el analisis consider6 de manera articulada los diferentes sistemas semioticos
movilizados en la Actividad (Radford et al., 2017), examinando conjuntamente lo hablado, lo
gesteado y lo escrito por los estudiantes.

Tabla 2. Fragmento de la riibrica empleada para la seleccion del episodio de andlisis.

. . . Indicios
Video Indicios c e
. s, subjetivacion o | Nombre del
Tarea | Momento | (minuto: objetivacion o s
formas de episodio
segundo) MSO iy
colaboracion
Grupos
. D “ .
por 0:00 —2:00 No registra esesper(?,’, MUY Confusion
subtarea dificil
Slide Grupos 7:57 - “estd manejando r(i)ll(;’oer:'s’r’)e‘r‘Zs Las cuatro
b ) las cuatro p 0 .
Rule unidos 10:50 oberaciones” que yo no operaciones
P entendi”
Plenaria Relacion entre Un estudiante Si me dejas,
1:48 —4:22 abandona a otro .
general suma y producto S te dejo
en la explicacion

Fuente: Chaparro (2019)

Este episodio fue escogido para el presente articulo porque en él convergen de manera
particularmente visible manifestaciones de alegria, frustracion e interacciones colaborativas
que posibilitan analizar la relacion entre tensiones emocionales y ética comunitaria.
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4. RESULTADOS

Como se observa en la Figura 3 (derecha), uno de los grupos al que le correspondi6 la subtarea
A realiz6 varias uniones en las que esperaba un resultado derivado de la suma de las medidas;
sin embargo, la medicién completa arrojaba un valor distinto. El mensaje elaborado por el
grupo revela que las estudiantes identificaron una relacion entre suma y multiplicacion: “[...]
nosotras pensabamos que se sumaban los dos resultados sin haber usado la regla. Al usar la
regla nos dimos cuenta de que se multiplicaba el nimero que nos tocaba por la medida. Esto
nos cambiaba totalmente el resultado”.

Figura 3. Mediciones del grupo de la subtarea A (izquierda) y mensaje de conclusion
elaborado por las estudiantes (derecha).

- Unién 1

: |
| Rojo | Negro | Total esperado de 1a union Nucva medicion ‘ Vﬂ \u’{‘o ich . | - rmé\éo‘v \O\ “H a0 “\e ﬂ\c\‘ﬁx‘j
7 | doo Yo Yoo o \\pere cen oweted oo Voo 2 yascla=
| Union 2 { "\O\pv,\mco Awelwi W 5 e 62 5urm\a N | ol

| i | e o mad

| Rojo | Negro | Total esperado de la unién [ Nucva medicion | 2 Ye oo“ab: Woee oo \ o \C\ \el) N \

| a
;“,‘C_’fiL,mi:@_ _ Liﬁm | doo 6w over N A e\ romeo qUe s h“‘.\”
Uni6nd T Teryrr eyt I P4 ée rrd* f i Pl tea o) odo o

| Rojo | Negro | Tolal esp de Ja unién [Nummcdmbn | coet q‘t bloka ‘c\ﬂ\ﬂﬂ_ﬁ\e

' 10| 1% | 0.0c0 meon Cdlo w3 o

Fuente: Chaparro (2019)

A partir de este contexto, el episodio seleccionado corresponde a la discusion suscitada
durante la union de dos grupos: uno encargado de la subtarea A y otro de la subtarea B, en
interaccion con el docente. Desde este momento emerge una conversacion colectiva entre
profesor y estudiantes que consideramos significativa para la investigacion. Mas que una
dindmica centrada exclusivamente en la explicacion del profesor, el episodio muestra una
construccion progresiva de significados a través de las intervenciones de los participantes.

E1: Para mi la regla estd manejando las 4 operaciones y las estd manejando de distinta
manera [resalta el cuatro con su mano derecha (ver Figura 4)].

P: [el docente quiere saber a qué se refiere la estudiantes y pregunta] Supongamos
aqui, usted tiene una linea de dos y una linea de 3. Las juntan. En una regla normal
uno esperaria, en una regla normal que le dé 5. Pero con la regla, con esta, ;Cuanto
va a dar?

E1: Ehhh... 6 [con sorpresa].

Figura 4. Acercamiento gestual de E1 a la forma MSDR.

Fuente: Chaparro (2019)
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E1 expresa en lenguaje cotidiano una idea inicial acerca del funcionamiento de la Slide
Rule. Cuando afirma que la regla “maneja las operaciones de manera distinta”, el profesor
interpreta que la estudiante se aproxima a la forma MSDR vy, a partir de ello, interviene
buscando que dicha idea gane claridad tanto para el grupo como para la propia E1. Esto da
lugar al siguiente dialogo entre las estudiantes (E1, E2 y E3) y el profesor (P):

P: Bien, tenemos un segmento de 2 y otro de 3. Ahora si, midanla toda, 2 y 3
[refiriéndose a la union de los dos segmentos].

El: 3 por 2 seis.

P: O sea, ;qué es lo que hace laregla [...] cuando sumo [...]?

E1: Multiplico y, cuando resta, divide.

P: Bésicamente esa es la idea.

El: [celebra aplaudiendo (como se observa en la Figura 5 a la derecha)].

E2: No le entendi, {No, espere profesor! [simultaneamente a la celebracion de E1 y
con semblante de decepcidon (como se observa en Figura 5 a la izquierda)]

El: Haz de cuenta que [...]

E2: Es que yo no le entendi.

Figura 5. Contraste entre la alegria de E1 (Izquierda) y la frustracion de E2 (derecha)

Fuente: Chaparro (2019)

El profesor enfatiza la diferencia entre la “suma esperada” (5) y “el resultado final”
(6), preguntando qué ocurre en la regla. A partir de este ejemplo, E1 refina su formulacion
inicial y responde: “multiplica; y cuando resta, divide”. Mientras que inicialmente sefialaba
que la regla “manejaba” las cuatro operaciones de manera distinta, ahora reorganiza su
interpretacion estableciendo dos relaciones especificas: suma-multiplicacion y resta-division.

Al observar el episodio en retrospectiva, es posible identificar un refinamiento
progresivo en la manera como E1 expresa su comprension. En un primer momento, antes de
conocer el trabajo de otros grupos, el resultado esperado entraba en tension con la medicion
obtenida; de alli que en la Figura 3 las estudiantes afirmaran: “esto nos cambiaba totalmente
el resultado”. Posteriormente, al interactuar con las mediciones de la subtarea B, E1 plantea
que la regla “maneja las cuatro operaciones de distinta manera”, enfatizando gestualmente el
numero cuatro. Finalmente, en el didlogo reciente, sintetiza la relacion en dos pares: suma-
multiplicacion y resta-division. Sugerimos que este transito puede interpretarse como una
reduccion progresiva y refinamiento de recursos semioticos para condensar significados,
fenomeno que Radford (2008) denomina contraccion semiotica
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Ahora bien, imbricada en este proceso emerge una dimensiéon emocional. La
validacién realizada por el docente parece generar alegria en El, mostrando como la
dimension afectiva de la Actividad se entrelaza con la cognitiva (Vygotsky, 2000). Sin
embargo, no solo se manifiesta alegria; también emerge una clara tension emocional, pues la
celebracion de E1 contrasta inmediatamente con el desconcierto expresado por E2. Las
reacciones de los participantes evidencian la coexistencia de distintas voces y subjetividades
en el aula: mientras el profesor y E1 parecen compartir el entusiasmo por la comprension
alcanzada, E2 manifiesta explicitamente su dificultad, y los demas estudiantes observan la
situacion desde posiciones diversas. Este escenario encuentra eco en las reflexiones de
Radford (2023a), quien sefiala que la escuela no solo produce conocimiento, sino también
subjetividades; alli no solo importan los saberes, sino también los sujetos implicados en la
Actividad.

Profundizando en la dimension afectiva, la exclamacion de E2 —interpretada por el
autor como una expresion de frustracion— esté lejos de constituirse simplemente como una
emocion “negativa”. La estudiante manifiesta que no estd dispuesta a continuar sin
comprender: “No, espere profesor”. Su intervencion constituye una demanda de comprension
dirigida tanto al docente como a El. En este sentido, puede interpretarse un proceso de
subjetivacion relacionado con el vector compromiso con la tarea dentro de la EC. Mas alla de
aceptar pasivamente la explicacion o ignorar la conversacion, en E2 prevalece la necesidad
de comprender aquello que los otros intentan comunicar. Reconocemos este vector a partir de
una accion registrada por Lasprilla (2021) en el componente exposicion: ‘“expresa
abiertamente su comprension o no de la tarea” (p. 199).

La interaccion continta asi:

P: El trabajo de ustedes [haciendo referencia al subgrupo] era unir dos lineas, y cuando
ustedes unen dos lineas, se supone que uno, uno esta haciendo una suma; pero la regla
termina haciendo [...].

El, E2 y E3: Multiplicando [a unisono, mientras que E2 mueve la regla de arriba hacia
abajo, E3 voltea las manos juntas, E1 gira la cabeza (como se observa en la Figura

6)].

Figura 6. E2, E3 y E1 (de izquierda a derecha) movilizan diferentes gestos para expresar una
misma idea.

Fuente: Chaparro (2019)

Con el proposito de hacer comprensible para todos la idea inicialmente expresada por
El, el profesor retoma brevemente las acciones realizadas por el grupo. Al enfatizar que se
esperaba una suma, tres estudiantes responden simultdneamente que el resultado obtenido fue
una multiplicaciéon. Aunque verbalmente utilizan la misma expresion, cada una moviliza
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recursos semiodticos distintos: E2 agita la regla, E3 gira sus manos juntas y E1 asiente con la
cabeza. Mas que entender estos movimientos como reacciones aisladas, consideramos
relevante analizarlos en articulacion con el discurso verbal y las ideas abordadas previamente.
En conjunto, estos recursos participan en la produccion compartida de significado alrededor
de la relacion suma-multiplicacion, sugiriendo que significa una forma de mediatizar los PO
para alcanzar la comprension critica (Radford, 2008).

Asimismo, la intervencion de El sugiere un desplazamiento momentaneo de su
atencion: luego de celebrar la validacion de su idea, intenta contribuir a que E2 comprenda la
explicacion. Interpretamos esta accidn como una manifestacion del componente acogida
asociado al vector responsabilidad de la EC, “interés por la comprension o no de los
compaieros” (Lasprilla, 2021, p. 171). En otras palabras, E1 pone en pausa su expresion de
alegria para “hacerse cargo” —otra forma de definir acogida— de E2, sus prioridades han
cambiado, ahora su principal objetivo es que E2 también entienda.

El desenlace del episodio se da de la siguiente manera:

P [...] una multiplicacion. Ustedes [haciendo referencia al grupo de la subtarea B]
tenian que partir unas lineas, cuando uno parte unas lineas se supone que uno esta [...].

E2: Restando.

P: [...] restando; pero resulta que termina dividiendo ;Cudl es la idea del mensaje?

E2: (ver Figura 7) La regla sirve para sumar multiplicar [agita la regla hacia al frente

dos veces (izquierda)], [sube la regla (centro)] restar y dividir [regla hacia atras, agita

dos veces (derecha)].

Figura 7. E2 recurre al MSO denominado “operaciones dos a dos”, para explicar la forma de
pensar logaritmicamente multiplicar sumando, dividir restando.

Fuente: Chaparro (2019)

Finalmente, luego de la labor conjunta desarrollada entre estudiantes y docente, el
episodio alcanza un punto particularmente significativo. Reconocemos un proceso de
objetivacion en la medida en que E2 logra expresar, mediante recursos verbales y gestuales
articulados, la forma de pensamiento esperada en la tarea. En la Figura 7, se observan
movimientos que constituyen recursos semidticos que contribuyen a comunicar dicha
comprension: dos golpes —con la regla— hacia adelante indicando la relacion suma-
multiplicacion y seguidamente dos golpes hacia atras para la relacion resta-division. Algunas
investigaciones (Vergel, 2016; Pantano, 2021) han documentado movimientos Yy
agrupamientos gestuales semejantes, interpretandolos como medios semiodticos movilizados
por los estudiantes.
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Ahora bien, en el desenlace del episodio también se identifica en E2 una movilizacion
del componente encuentro, vinculado al vector cuidado del otro de la EC. Esto ocurre en la
medida en que E2 logra extraer “cosas positivas de las experiencias y eventos dificiles que se
presentan para mejorar las relaciones con otras personas” (Lasprilla, 2021, p. 171). Su rostro
inicial de desconcierto y aparente frustracion se transforma progresivamente en una expresion
de seguridad al comunicar una idea que ha logrado comprender y compartir con los demas.
En este transito, la tension emocional se resignifica: la dificultad inicial no desaparece
simplemente, sino que deviene en una experiencia que fortalece tanto la comprension del
objeto matematico como las relaciones de colaboracién entre los participantes. En este
sentido, el cuidado del otro no aparece como un medio instrumental para alcanzar la tarea,
sino como una condicioén de posibilidad de la labor conjunta (Radford, 2021a).

En conjunto, el episodio analizado permite observar como la comprension de la forma
MSDR del logaritmo no emerge como un proceso exclusivamente individual o cognitivo, sino
como una produccion colectiva mediada por distintos medios semidticos, tales como gestos,
movimientos, lenguaje verbal e interacciones entre los participantes. La evidencia empirica
presentada sugiere que los procesos de objetivacion y subjetivacion aparecen profundamente
imbricados en el desarrollo mismo del trabajo conjunto, en consonancia con lo planteado por
Radford (2017).

Asimismo, como ha sido el foco central de este articulo, las emociones no constituyen
un elemento periférico de la Actividad matematica. Por el contrario, retomando a Radford
(2015a), son parte de los procesos de subjetivacion mediante los cuales los sujetos se
posicionan culturalmente en las practicas sociales. En este sentido, las tensiones emocionales
identificadas no operaron simplemente como obstaculos para el proposito de la tarea
matematica; por el contrario, en articulaciéon con los vectores de la ética comunitaria,
participaron en la reorganizacion de las relaciones entre los sujetos y en la construccion
compartida de significado.

5. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES

Este analisis da cuenta de algunos PO y PS que emergieron cuando estudiantes de grado
noveno se enfrentaron a una tarea vinculada con una forma de pensamiento histdrico-cultural
del logaritmo. Se destaca como, en la Actividad, ambos procesos se manifiestan de manera
simultanea a través de emociones, gestos, lenguaje e interacciones colectivas, lo que revalida
la idea de Radford al sefialar que “[...] una misma actividad puede contener procesos de
objetivacion y subjetivacion. Implicados en la misma actividad, los procesos de objetivacion
y subjetivacion no corren separadamente. Si nosotros hablamos de ellos como cosas distintas
es simplemente por comodidad de analisis” (Radford, 2017, p. 146).

La articulacion de estos procesos permite evidenciar que las emociones constituyen un
componente esencial en la actualizacion del Saber como conocimiento y del Ser en devenir.
Este resultado no es fortuito, sino que se inscribe en una concepcion de sujeto histdrico-
cultural, situado en lo social, que invita a problematizar el tipo de interacciones que configuran
las formas de colaboracion en el aula. Si bien se reconocen los aportes de enfoques como el
DA y la CVT en la explicacion de las emociones individuales, se propone ampliar el campo
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de investigacion hacia el andlisis de las relaciones sociales en su vinculo dialéctico con la
dimension emocional. Se trata de una linea sugerida incluso desde la CVT (Schoenherr et al.,
2025), pero cuya comprension mas profunda podria requerir el andamiaje tedrico de la
perspectiva sociocultural.

Asimismo, se reconoce que los vectores de la EC no emergen de manera abstracta, sino
a través de la lectura de sus componentes en la interaccion de los sujetos. En el componente
exposicion, E2 manifiesta abiertamente su necesidad de comprender, lo que permitio
identificar una movilizacion del compromiso con la tarea; en la acogida, E1 desplaza
momentaneamente el centro de su atencidon hacia la comprension de su compaifiera,
evidenciando una forma de responsabilidad hacia el otro; finalmente, en el encuentro, la
dificultad inicial se resignifica colectivamente, posibilitando el cuidado del otro. En este
sentido, los componentes no solo operan como categorias analiticas para reconocer la
movilizacion de los vectores de la EC, sino que también sugieren una via pertinente para
comprender cémo ciertas tensiones emocionales podrian configurarse y transformarse en la
labor matematica colectiva.

No obstante, es importante reconocer que los alcances interpretativos de este analisis
estan condicionados por las caracteristicas propias del estudio realizado. La investigacion se
desarroll6 en un contexto particular, con un grupo especifico de estudiantes y a partir del
examen detallado de un episodio seleccionado dentro de una tarea matematica determinada.
En consecuencia, los resultados deben comprenderse como una interpretacion situada de las
relaciones entre tensiones emocionales y ética comunitaria, mas que como una descripcion
generalizable de estos fenomenos.

De manera que, este estudio plantea una pregunta que demanda mayor rigor
investigativo y el disefio de instrumentos analiticos mas sofisticados: ;qué tipo de relaciones
se establecen entre una ética de orientacion comunitaria y las tensiones de caracter emocional
en el aula de matematicas? Actualmente, esta cuestion orienta nuevas exploraciones
investigativas, cuyo alcance abre un amplio abanico de posibilidades y supone una tarea
ambiciosa, dadas las multiples variables que intervienen, tales como la poblacion, el tipo de
saber matematico involucrado y las particularidades de cada contexto.

En conjunto, los resultados sugieren que la EC podria mediar en las tensiones
emocionales. No se trata de eliminar las emociones, como si fueran obstaculos o adversarios
del aprendizaje —en sintonia con Lev Vygotsky sobre el ser natural—, sino de indagar como
los vectores de la EC —Ila responsabilidad, el cuidado y el compromiso— pueden dotar de
mayor elasticidad una dimension encarnada tanto en el intelecto como en las relaciones. Desde
esta perspectiva, la EC no se reduce a un marco normativo de convivencia, sino que podria
erigirse como una posibilidad de mediacion colectiva de las tensiones inherentes al
aprendizaje matematico. En consecuencia, se reafirma la necesidad de profundizar su estudio
desde una perspectiva sociocultural en educacion matematica.
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