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RESUMEN -Emociones en Educacién Matemaética: unamirada conbaseen
el pensamiento complejo. Este articulo tiene como objetivo presentar una
reflexion sobre dos nociones tedéricas para el estudio de las emociones en
educacién matemadtica: complejidad vivencial y configuracién emocional.
Se exponen caracteristicas del pensamiento complejo, se reflexiona y ana-
liza como se concibe alo racional desde esta perspectiva y se le distingue de
las ciencias de la complejidad. Sigue una sintesis de aspectos relacionados a
posturas tedricas del estudio de las emociones; en particular, se sintetizan
caracteristicas del dominio afectivo, para diferenciarlo de la aproximacion
que aqui se presenta. Se problematiza y fundamentala incorporacion de las
nociones de complejidad vivencial y configuraciéon emocional. Con estas
distinciones se aborda el suceder de configuraciones emocionales de una
estudiante de pedagogia en matematicas, identificando emociones crucia-
les en su proceso de decisién vocacional al cierre de ensenanza media.
Palabras-clave: Formacién de Profesorado. Educacién Matemadtica. Pensa-
miento Complejo. Configuracién Emocional. Emociones.

ABSTRACT - Emotions in Mathematics Education: a view based on com-
plex thought. This article aims to present a reflection on two theoretical
notions for the study of emotions in mathematics education: experiential
complexity and emotional configuration. Characteristics of complex thou-
ght are presented. This is to reflect and analyze how the rational is con-
ceived from this perspective and how it is differentiated from complexity
sciences. A synthesis of aspects related to diverse theoretical stands about
research on emotions is exposed. In particular, characteristics of affective
domain are synthesized to distinguish it from the approximation presen-
ted in this paper. This paper problematizes and argues on the inclusion of
experiential complexity and emotional configuration notions. With these
notions, this article addresses the succession of emotional configurations
of a female student of pedagogy in mathematics, identifying crucial emo-
tions in the student’s vocational decision process at the end of high school.
Keywords: Teacher Training. Mathematics Education. Complex Thought.
Emotional Configuration. Emotions.
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Introduccion

Durante el siglo XX predominaron concepciones de lo humano
con una mirada racionalista clasica, el valor de la razén prevaleci6 fren-
te a otras instancias como la percepcion, la tradicion y los sentimientos.
Las caracteristicas principales de esta visién son la confianza ciega en
la razon, la universalidad del conocimiento, la desconsideracion de la
sensibilidad humana como medio de conocimiento, y la admiracién y
defensa de las matematicas bajo estas 6pticas (Avila, 2016).

El comportamiento racional usualmente es percibido como la co-
herencia interna de las decisiones que toma una persona en tanto ma-
ximiza su interés personal, lo cual proviene de una visiéon mecanicista
del pensamiento econdémico. Esta vision enfatiza una decisién racional
animada por los resultados del andlisis costo/beneficio, el cual plantea
que cuando una persona se encuentra ante una situacion en la que tiene
que tomar una decisién, pone en balanza el costo que eso implica y el
beneficio que trae, si el beneficio es mayor, toma la decisiéon de actuar
en el sentido que emerge en la situacion, pero si el costo es mayor, no
actiia en el sentido que le ofrece la situacién (Casassus, 2015).

Por otro lado, en los tltimos decenios diferentes campos de saber
han problematizado la reduccién del comportamiento y conocimiento
humano alo racional. En la filosofia, se amplia la conceptualizacién de
ser racional refiriéndose al sujeto como un sujeto epistémico policogni-
tivo, compuesto por un tejido de pulsiones encontradas (Perafdn, 2005).
Y, ainicios de los noventa, mds alld de considerar al humano como homo
sapiens, se le concibe como homo complexus (Morin, 1990).

Las ciencias cognitivas dan cuenta de la inseparabilidad de men-
te y cuerpo, la mente ya no se piensa como un ente abstracto, se pien-
sa corporeizada y distribuida en el cuerpo (Nuiiez, 2004; Varela, 1990;
1999; 2000; Najmanovich, 2001). Denise Najmanovich, epistemdloga y
bioquimica, sostiene que es necesario construir un espacio cognitivo
en el que cuerpo/mente, sujeto/objeto, materia/energia se comprendan
como pares correlacionados, no como oposiciones de términos inde-
pendientes. En lugar del cuerpo material de la modernidad, objetivo e
independiente, refiere a un cuerpo cognitivo emocional, de un sujeto
encarnado. Esta expresion “[...] no alude a un referente o realidad obje-
tiva independiente, sino que emerge al enfocar la multiplicidad expe-
riencial corporalizaday estd atravesada por los multiples territorios que
se crean a través de nuestro devenir vital” (Najmanovich, 2001, p. 21).

En la modernidad se pensaba a la persona como individuo, con-
cibiendo para la existencia humana una independencia absoluta entre
un individuo y otro. El individuo era solamente un caso particular de
un elemento genérico que es la poblacién. Ahora, al pensar al humano
como un sujeto encarnado, se le piensa como persona. A diferencia de la
acepcion de individuo, la de persona connota a alguien que vive, piensa,
se preocupa, llora, se angustia, se alegra (Najmanovich, 2012).

Asi, el conocer humano se comienza a entender de manera mas
amplia y compleja, dando cabida a aspectos como las emociones, la
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complementariedad, la interdependencia y la intersubjetividad. En este
articulo se presentan dos nociones con las que se busca generar una
aproximacion hacia las complejidades que emergen y concurren con el
estudiantado cuando vivencia en el aula de matemadticas. En una pri-
mera parte, se analizan ideas distintivas de la filosofia del pensamiento
complejo de Edgar Morin, como homo complexusy racionalidad. Poste-
riormente, se precisan diferencias entre el pensamiento complejo y el
campo conocido como ciencias de la complejidad, a partir de lo cual se
desarrollalanocién de complejidad vivencial para aludir a aquella com-
plejidad que emerge entrelazada a la experiencia de la persona cuando
esta vivenciando lo humano. Se exponen caracteristicas principales de
diferentes perspectivas que han abordado el estudio de las emociones,
en particular, la del Dominio Afectivo, que desde inicios de siglo se sitia
como un referente en esta drea. Finalmente, se propone la nocién de
configuracién emocional para abordar el estudio de las emociones en
educacion matematica, e ilustra su uso con el caso de la decisién voca-
cional de una estudiante de pedagogia en matematicas.

La Perspectiva del Pensamiento Complejo: de pensarnos
como homo sapiens a pensarnos como homo complexus

Edgar Morin levanta el pensamiento complejo como una postura
filosofica que concibe al ser humano como homo complexus. En este, la
animalidad y la humanidad constituyen juntas a la condicién huma-
na, y el concepto de hombre tiene un doble principio (biofisico y psico-
-socio-cultural) que se remite el uno al otro. Lo humano se constituye
a través de bucles inseparables que se co-definen entre si: mente/cere-
bro/cultura, razén/afecto/impulso e individuo/sociedad/planeta (Mo-
rin, 1999). Un desarrollo verdaderamente humano requiere comprender
a cada persona como conjunto de todos estos bucles y a la humanidad
como unay diversa.

El siglo XXI debera abandonar la visién unilateral que
define al ser humano por la racionalidad (homo sapiens),
la técnica (homo faber), las actividades utilitarias (homo
economicus), las necesidades obligatorias (homo prosai-
cus). El ser humano es complejo y lleva en si de manera
bipolarizada los caracteres antagénicos [...] El hombre de
la racionalidad es también el de la afectividad, del mito y
del delirio (demens). El hombre del trabajo es también el
hombre del juego (ludens). El hombre empirico es tambi-
én el hombre imaginario (imaginarius) [...] el ser humano
no sélo vive de racionalidad y de técnica [...] Somos seres
infantiles, neuréticos, delirantes siendo también racio-
nales. Todo ello constituye el tejido propiamente humano
(Morin, 1999, p. 27).

Comprender esta complejidad desde una mirada racionalista clé-
sica carece de sentido, ya que la atencién desde el pensamiento com-
plejo se descentra de lo caracteristico y distintivo de lo humano en tan-
to su racionalidad y objetividad. Se desplaza hacia lo interrelacionado
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mediante una metéfora de entretejidos complejos que se forman, para
proyectarse mds alla de sus partes. La complejidad es:

Un tejido de eventos, acciones, interacciones, retroaccio-
nes, determinaciones, azares, que constituyen nuestro
mundo fenoménico [...] se presenta con los rasgos inquie-
tantes de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, la
ambigiiedad, la incertidumbre (Morin, 1990, p. 32).

A diferencia de lo que ocurre con el racionalismo clésico, una ca-
racteristica principal del pensamiento complejo es “[...] su aspiraciéon
constante de querer integrar o articular saberes dispersos” (Paiva, 2004,
p- 240). En el pensamiento complejo, la complejidad no elimina la sim-
plicidad ni debe confundirse con completitud, se posiciona en un punto
de partida diferente para un accionar mads rico, menos mutilador (Grin-
berg, 2005).

Racionalidad en el Pensamiento Complejo

La ensefianza y el aprendizaje de las matemdticas suelen identi-
ficarse, socialmente, con caracteristicas de selectividad y racionalidad,
tanto para la matemadtica como para quienes la estudian. Sin embargo,
Morin dota de un nuevo sentido a la racionalidad:

La verdadera racionalidad, abierta por naturaleza, dia-
loga con una realidad que se le resiste. Ella opera un ir y
venir incesante entre la instancia légica y la instancia em-
pirica; es el fruto del debate argumentado de las ideas yno
la propiedad de un sistema de ideas. Un racionalismo que
ignora los seres, la subjetividad, la afectividad y la vida es
irracional [...] La verdadera racionalidad conoce los limi-
tes de la légica, del determinismo, del mecanismo; sabe
que la mente humana no podria ser omnisciente, que la
realidad comporta misterio [...] Se reconoce la verdadera
racionalidad por la capacidad de reconocer sus insufi-
ciencias (Morin, 1999, p. 27).

Esta mirada dialégica e interrelacionada de racionalidad, invita
a pensar de manera diferente ;qué significa ser racional? En el debate
argumentado sin duda que tienen cabida constructos, ideologias, para-
digmas y puntos de vistas previos que coadyuvan a argumentar, pero
lo racional no queda reducido exclusivamente a ese aparataje de cons-
tructos argumentativos pre-dados y validados (cerrados y objetivos)
con los que uno se dispone a discutir. Por el contrario, a propdsito de
la naturaleza multidimensional de lo humano, la racionalidad florece,
emergiendo de modo dindmico, en una relacién dialégico-argumenta-
tiva entre instancias légicas, empiricas y vivencias de lo humano.

Algo similar ocurre en el campo de educadores matemaéticos,
cuando se abocan a investigar para comprender el tipo de transforma-
ciones que se generaron en el devenir histérico-epistemolégico de un
saber. En esa labor, se encuentran significados y sentidos ya ocultos,
distintas racionalidades que a futuro se buscan recuperar a través de
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algin disefio didactico para su ensefianza. En ese devenir, la idea de
emergencia forma parte del proceso del estarse conformando (configu-
rando) un saber matemdtico en lo que actualmente es. Resulta paradoji-
co entonces que un docente se sittie desde una postura para ensefiar en
el aula con una légica de racionalidad pre-dada a través de un discurso
matemadtico limpio, objetivo y acabado. Al efectuar una actividad mate-
maticamente impecable, el docente se presenta como imbatible, racio-
nal, objetivo, convincente. Con este accionar plantea al estudiantado
una falsa vision de lo que es ser racional, reduciéndolo al argumento
objetivo, cerrado y claro con que se echa mano a algo. Esta comprensi-
6n de racionalidad se problematiza cuando se defiende que un racio-
nalismo que ignora a los seres, la subjetividad, la afectividad y la vida,
es irracional. En el pensamiento complejo, los caracteres antagénicos
no se mutilan ni exilian en la emergencia de la racionalidad, son partes
constitutivas de ésta.

Pensamiento Complejo y Ciencias de la Complejidad

Pensamiento complejo y ciencias de la complejidad se correspon-
den con campos de saber diferentes. El pensamiento complejo, en tér-
minos de su principal representante el fil6sofo francés Edgard Morin,
pone al centro ala condicién humana en un sentido de bucles. Las cien-
cias de la complejidad refieren a un campo de saber con limites difusos,
que abarcan teorias de los sistemas complejos en un sentido amplio,
con multiples representantes en cibernética, epistemologia genética,
teoria general de sistemas, geometria fractal, teoria de la autopoiesis,
teoria de las catdstrofes, entre otras (Rodriguez; Aguirre, 2011).

La complejidad en el pensamiento cientifico contempordneo in-
volucra un nuevo modo de hacery entender las ciencias, paraincorporar
problemas ignorados por un pensamiento cientifico moderno anclado
en el mecanicismo, el reduccionismo y el determinismo. Estos proble-
mas tratan con asuntos relativos al desorden, el caos, la no-linealidad,
el no-equilibrio, la incertidumbre y la auto-organizacién. Las ciencias
de la complejidad inician en las ciencias fisico-naturales, las ciencias de
la vida y de la materia (fisica, biologia, termodindmica, entre otras) y su
desarrollo se encuentraligado al desarrollo de la computacién moderna
(Rodriguez; Aguirre, 2011).

Por tanto, las ciencias de la complejidad se corresponden con
la intencién (o accién) de intentar comprender, explicar o resolver un
aspecto de un fenémeno complejo en el que, estando o no presente el
humano, éste tltimo no es el centro de atencién. El pensamiento com-
plejo, por su parte, se corresponde con un pensamiento que comprende
al humano en su condicién de entretejido complejo, constituido por bu-
cles indisociables, imbricado con lo que vive y como vive.
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Complejidad Vivencial: lo humano siendo y sintiendo

Usando como metéfora el fendmeno de ocurrencia de un hura-
can, podemos decir que las ciencias de la complejidad se orientan a
conocer el funcionamiento o comportamiento del huracén, y que el
pensamiento complejo se orienta a reconocer al humano inmerso en el
huracén (y al mismo humano como un huracdn mas). Los desarrollos
en las ciencias de la complejidad responden principalmente a lo cuan-
titativo; numerizan, grafican, modelan, atienden a un producto, a una
meta. El pensamiento complejo responde a lo cualitativo, atiende al hu-
mano en si mismo como un fenémeno complejo y que vivencia. Este
altimo aspecto es fundamental, pues al estar el humano inmerso en un
fenémeno complejo y tener la facultad de vivenciar, emerge otro fené-
meno complejo o tipo de complejidad: una complejidad vivencial, en-
tendida como aquella que se constituye entrelazada a la experiencia del
humano vivenciando lo humano, en la complejidad en que se encuentre
inmerso. La complejidad vivencial es aquella complejidad que “[...] se da
justamente en el acto de vivenciar” (Avila, 2018, p- 239).

Figura 1 - Del Entender y Comprender al Vivenciar

3 a Intencionalidad de comprender

E % (resolver) un fendmeno complejo.
EE Ey ler el funci fento de un
E 8 huracdn.

Comprender lo humano como algo
complejo.

Contempla que el humano vivencia
un huracdn.

PENSAMIENTO
COMPLEJO

Lo humano inmerso en lo
complejo.

El humano vivenciando el huracdn.

COMPLEJIDAD
VIVENCIAL

Fuente: Elaboracién propia.

En las ciencias de la complejidad, lo humano no necesariamente
forma parte del cuadro de complejidad que se configura. En el pensa-
miento complejo, se incorpora al humano en el cuadro de complejidad
que se configura, pero se sigue actuando desde fuera de ese cuadro de
complejidad. En la complejidad vivencial, con lo humano entrelazado
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al cuadro de complejidad que toma forma, se configuran a su vez otros
cuadros de complejidad para ese humano que vivencia.

Lanarrativa de las vivencias ilustra una complejidad vivencial. Se
configura alli un cuadro de complejidad que hace confluir al sujeto que
vivencia y narra su vivencia. Somos las narrativas que nos contamos
(Connelly; Clandinin, 1995). Eso que se narra-vivencia se reconstruye
en un movimiento continuo, mediado entre otras, por narrativas intra-
personales con que articula esa vivencialidad. En tanto que sale y entra
al cuadro, en ese movimiento, se entretejen ambas dimensiones. Somos
el mamifero que se articula en torno a su historia contada en primera
persona. Se encuentra alli, a la persona que se observa siendo, con su
pasado y su ahora de sentimientos, reflexiones y suefios.

Una complejidad vivencial se tiene por ejemplo en el ser estudian-
te, ser maestro. Cada vivencia estudiantil y del maestro se constituye
con interrelaciones, emociones, impulsos y comprensiones propias de
lo que concurre y acontece en su continuo cotidiano.

Las Emociones en la Perspectiva del Dominio Afectivo

Las teorias de las emociones se remontan a los origenes de la his-
toria de la filosofia y de la literatura. Entre los griegos ya formaban parte
de las reflexiones filoséficas de Platén, SOcrates y Aristételes; sin em-
bargo, sus origenes cientificos se ubican a fines del siglo XIX y su estu-
dio sufre un letargo hasta fines de los afios ochenta (De Souza, 2011).

Las emociones son reconocidas como una entidad compleja y
multidimensional, que puede estudiarse desde diversas perspectivas.
EnlaTabla 1 se exponen algunos acercamientos identificando intereses
principales y autores mas representativos.

Tabla 1 - Algunas Perspectivas Teéricas para las Emociones,
Principales Intereses y Autores

PERSPECTIVA PRINCIPALES INTERESES AUTORES RELEVANTES
oE i la expresion 1 .
stuq o de la expresion de las| Charles Darwin
emociones. SilvanTomki
Biologica- e Andlisis diferencial y transcul- rvantomeins
. . P - Robert Plutchik
evolutiva tural de las emociones bésicas.
. pyes - Carroll Izard
e Funciones especificas que re-
- Paul Ekman
presentan.

¢ Elfoco de estudio esta casi exclu-
sivamente en larelacion entre el | - Antonio Damasio

Neurociencias funcionamiento del cerebroylas | - Joseph LeDoux

emociones.

e Interaccion de los aspectos fisio- | - Magda Arnold

l6gicosy cognitivos que determi- | - Stanley Schachter

nan una emocion. - George Mandler
Cognitiva eLas emociones se evaldan y|- Richard Lazarus
valoran a través de los procesos | - Andrew Ortony, Gerald
cognitivos, lacogniciénesprevia| Clore and Allan Collins
ala emocion.

Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 1, 76639, 2019. 7




Emociones en Educacién Matematica

e Cardacter social delas emociones
ylaimportancia delos contextos
culturales para encarnarlas y
experimentarlas.

e Influencia de los cédigos o nor-
mas de conducta para la ex-
periencia y expresién de las
emociones.

- Theodore Kemper
- Thomas Scheff
- Arlie Russell Hochschild

Sociocultural

Fuente: Elaboracién propia.

Con base en el pensamiento complejo, se adscribe a que la natu-
raleza de las emociones no puede reducirse exclusivamente a lo cogni-
tivo, fisiol6gico, sociocultural u otro. Nuestro objetivo en este trabajo es
caracterizarlas de manera vinculada a la complejidad vivencial de los
seres humanos, desde dos facetas que tienen relacién con su ocurren-
cia: una de emergencia y otra de concurrencia.

Previo a ello, a continuacién, nos referimos a la perspectiva te-
orica del Dominio Afectivo, una de las mds usadas desde fines de los
noventa para el estudio de las emociones en educacién matemadtica
(Gémez-Chacon, 2000; Marlow, 2001; Hannula, 2002; Martinez-Padron,
2005; Gil, Blanco, Guerrero, 2005; Caballero; Blanco; Guerrero, 2008;
Caballero, Cardenas, Gomez, 2014; Martinez-Sierra; Garcia; Carrillo; Ji-
ménez; Lemus; Lom; Villa: Valle; Canul; Miranda, 2015; Attard; Ingram;
Forgasz; Leder; Grootenboer, 2016), para luego diferenciar esta 6ptica de
la aproximacion a las emociones que se quiere exponer en este articulo.

El primero en hablar de Dominio Afectivo fue Douglas McLeod
a inicios de los noventa, identificando para estos tres conceptos bdsi-
cos: actitudes, creencias y emociones. Posteriormente, De Bellis y Gol-
din (1997) agregan un cuarto concepto: los valores. McLeod recurre al
enfoque de estudios sobre el afecto con bases en la psicologia cogniti-
va, en particular, con la teoria de Mandler. Segtiin McLeod, la teoria de
Mandler le permite ilustrar cémo el afecto puede ser incorporado en
los estudios cognitivos de las matematicas, considerando los factores de
creencias, actitudes y emociones:

Any reconceptualization of the affective domain should
attempt to be compatible with cognitive-processing mo-
dels of the learner. In this context, the work of Mandler
(1984) should provide a useful general guide. The theore-
tical analyses of Mandler (1984) and the practical analyses
of mathematics classrooms suggest that beliefs, attitudes,
and emotions should be important factor in research of
the affective domain in mathematics education (McLeod,
1992, p. 578).

Asi, el Dominio Afectivo responde a una perspectiva cognitiva.
Mas especificamente, se define como “[...] un extenso rango de senti-
mientos y humores (estados de dnimo), que son generalmente con-
siderados como algo diferente de la pura cognicién, e incluye como
componentes especificos de este dominio las actitudes, creencias y
emociones” (McLeod, 1989, p. 245 apud Gil; Blanco; Guerrero, 2005, p.

8 Educagao & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 1, €76639, 2019.




Avila Contreras; Diaz Moreno

16). Las creencias son entendidas como la componente mdas cognitiva
y las emociones como la menos cognitiva. Siendo las creencias las mas
estables y menos intensas, y las emociones las mds intensas y menos
estables. Las actitudes, por su parte, se ubican como una componente
intermedia entre ambas dimensiones.

Mas recientemente, Grootenboer y Marshman (2016) aluden a la
interrelacion de estas componentes y advierten estar conscientes de
que hay una serie de otras facetas que podrian haberse incluido, tales
como motivacién y compromiso. Les interesa analizar y discutir los di-
versos aspectos del dominio afectivo como un todo complejo e interre-
lacionado. Salvo esta distincién de interrelacion, las emociones, desde
la perspectiva del Dominio Afectivo, mads que ahondar en su ocurren-
cia, se consideran ya cristalizadas como una parte de algo. En efecto, de
acuerdo a Gémez-Chacén (1997 apud Gil; Blanco; Guerrero, 2005, p. 23):

Las emociones son respuestas organizadas mds alla de
la frontera de los sistemas psicolégicos, incluyendo lo fi-
siolégico, cognitivo, motivacional y el sistema experien-
cial. Surgen en respuesta a un suceso, externo o interno,
que tiene una carga de significado positiva o negativa
para el individuo. La clase de valoraciones relacionadas
con el acto emocional sigue al acontecimiento de alguna
percepcion o discrepancia cognitiva en la que las expe-
riencias del sujeto se infringen. Tales expectativas son
expresiones de las creencias de los estudiantes acerca de
la naturaleza de la actividad matematica, de si mismos, y
acerca de su rol como estudiantes en la interaccién en la
clase. Las creencias de los estudiantes, que parecen ser un
aspecto crucial en la estructuracion de la realidad social
del aula, dentro de la que se ensefia y aprende, hacen deri-
var el significado de los actos emocionales.

Desde esta conceptualizacién se desprende que las emociones
son respuestas organizadas con carga de significado positiva o negati-
va. A su vez, estas cargas de significado (valoraciones) que siguen a los
actos emocionales, se derivan de las creencias de los estudiantes. Asi,
este planteamiento se focaliza en un momento posterior al momento de
vivenciar la emocion, se ubica en su valoracion, lo cual acontece como
un acto cognitivo siguiente al emerger de la emocion.

Distincion de las Emociones por Emergencia y Concurrencia

A fin de abordar lo emocional desde un punto de vista vivencial,
se adscribe a lo que plantea Avila (2018, p. 240):

Se entiende que una emocién emerge en una persona
cuando al vivenciar esta una situaciéon que la involucra,
cobran forma aspectos configurativos que caracterizan
esa emocion, principalmente, a propésito de aquello que
estd aconteciendo en ese momento. Por otro lado, enten-
demos que una emocioén concurre en esa persona cuando
ante una situaciéon que la involucra emerge la emocion,
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pero esta vez, mds entrelazada a lo que porta desde el
acervo experiencial.

Interesa explorar en los momentos en que se estd dando una re-
lacién suceso-persona para ahondar en las complejidades vivenciales
que configuran a la emocioén y, también, en lo que se configura a partir
de esas emociones.

Mads que efectuar una tipificaciéon excluyente/deterministica de
las emociones con lo descrito, se busca atender ala manera interrelacio-
nada con que pueden darse las emociones, en cuanto a su emergencia
y concurrencia. Interesa destacar la faceta relacional y dindmica que
activa la emergencia/concurrencia de una emocion, distinguiendo as-
pectos que coadyuven a comprender su configuracion, atendiendo a la
complejidad vivencial de los estudiantes y al ahora del estar siendo (To-
boso, 1996 apud Diaz, 2007) que acompaifia a todo proceso de configu-
racion de algo. Para ilustrar esta mirada, hacemos uso de las siguientes
dos analogias:

Figura 2 — Analogia Visual de una Emocién en su estar siendo

EMOCION EN SU
ESTAR SIENDO
o)
(emergencia y

concurrencia)

Fuente: Elaboracién propia.

Figura 3 — Analogfa Visual de una Emocién ya Cristalizada

EMOCION YA
CRISTALIZADA Eoonseeoe 3 “

(parte de lo afectivo)

Fuente: Elaboracién propia.

La Figura 2, ilustra a las emociones como un proceso dindmicoy
activo, en su estar siendo, en su estar configurandose. Al mirar deteni-
damente al interior del recuadro en esa figura, se puede observar que
los puntos blancos a los que no se mira directamente parecen cambiar
de color, se vuelven de color negro y hasta parecen brillar. La Figura 3,
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ilustra lo que sucede al atender a la emocién como algo ya cristalizado,
que ocurre o ha ocurrido en un 4mbito propio de lo afectivo sin ahondar
en su estar siendo. Con base en la analogia de accién y dinamismo de la
Figura 2, nos proponemos caracterizar a las emociones en términos de
emergencia/concurrencia.

Configuracién Emocional en la Complejidad Vivencial

Al consultar por configuracion en el Diccionario de la Lengua Es-
pafiola, se encuentrala acepcion “[...] disposicién de las partes que com-
ponen una cosa y le dan su forma y sus propiedades” (Configuracién,
2014, online). Dicha acepcién puede leerse de manera estatica (fotogra-
fica) o mds compleja (relacional, emergente, sistémica). Una interpreta-
cion fotogréfica seria concentrarse literalmente en una contemplacion
delas partes, amarradas ala imagen de lo ya conformado. En el ejemplo
de las calles de una ciudad, seria concentrarse en lo que esta ahi, la dis-
tribucion de las calles, el mapa, el plano, la imagen. En ese caso, lo dado,
lo distribuido, es la configuracién. Esa disposicién de las partes permi-
tiria referirse a la forma y propiedades de las calles de la ciudad (angos-
tas, anchas, paralelas, confluyentes, la arquitectura involucrada, etc.).

Pero también es posible preguntarse por la configuracién de co-
sas menos visibles (en el sentido literal de dificil acceso a la vista). Por
ejemplo, la obra musical que se vivencia en un teatro. En ese caso, no
habria muchas posibilidades de mapas o imagenes. La partitura musi-
cal puede dar cuenta (para los musicos) de esa disposicién de las partes
para la obra que se configura. Pero, dificilmente se da cuenta a cabali-
dad de la obra musical en el ahora del acto, es decir, en el estar siendo,
cuando estd ocurriendo. La configuracion tiene que ver, ademads de las
partituras, con la ubicacion espacial de los intérpretes, la intensidad de
los sonidos de sus instrumentos, la historia y vivencia interna de cada
intérprete. No por estar en la misma ubicacién espacial (disposicion de
las partes) el sonido emitido serd el mismo. La intensidad del sonido y
la vivencia interna de cada intérprete — que los llevard a tocar como to-
quen en ese momento y no de otra manera —, independiente de su profe-
sionalismo, también forman parte de esa disposiciéon de las partes que
da forma, configuracionalmente, a esa obra musical, en ese momento
y con esos integrantes. Lo relacional, lo sistémico, lo emergente estdn
mads presentes. Emergeran obras diferentes si los mismos intérpretes,
aun ubicados en los mismos espacios y con los mismos instrumentos
cada uno, interpretan en momentos experienciales diferentes.

Con esta mirada, se amplia y dinamiza la nocién de configura-
cion, se presta atencion a esas partes que componen y dan forma a una
cosa como algo que involucra trayectoria y flujo en los momentos del
estarse constituyendo las cosas. Considerando lo que estd mds alld de lo
ya constituido, lo que se confabula, concurre, emerge, fluye, coadyuva
e interviene para que se establezca, estabilice o conforme (configure)
algo.
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Un ejemplo se tiene con esta misma seccion, hay frases, parrafos,
organizaciones internas, vinculaciones con otros apartados. Todas esas
componentes (mas o0 menos concretas) son partes que configuracién a
la seccion. Pero en momentos anteriores a su forma final, ésta no es-
taba tal cual elaborada ni tampoco en este lugar. Fue transitando, na-
ciendo. Aquellas componentes que intervinieron y contribuyeron parala
conformacién de la seccién, son también partes — aunque ya invisibles,
existentes en su momento —de su configuracion final. Mds atin, coadyu-
varon a darle sentido.

Otro ejemplo mads a la mano es la comprension de la seccién que
pueda tener cada lector/a. Parte de la disposicion de las partes para esa
configuracién son el lector/a mismo/a con su historia y devenir vital, el
momento en que la lee, el como la lee y el para qué la lee. En este caso,
las componentes de la configuracién son més dificiles de visibilizar.
Capturarlas con evidencias claras y objetivas como se aspira en una 16-
gica de racionalismo clésico, seria una pretensiéon inabordable. Se trata
de vivencias, de episodios que se configuran entretejiéndose a partir de
cada lector/a, consciente e inconscientemente, racional y emocional-
mente, de manera compleja.

Con todo esto, entendemos por configuracion emocional a “[...]
aquella configuraciéon que comprende aspectos vinculados a la con-
currencia y emergencia de una emocion, atendiendo a itinerarios que
lallevan a instalarse o desinstalarse en la persona” (Avila, 2018, p- 240).

Suceder de Configuraciones Emocionales: el caso de
Rebeca

En el contexto de una investigacion doctoral se estudi6 el caso de
una estudiante de pedagogia en matemadticas, Rebeca, buscando deve-
lar configuraciones emocionales involucradas en su proceso formativo.
Se detectan facetas de complejidad vivencial que concurren con su de-
cision de estudiar esa carrera.

En cuarto afio de ensefianza media, Rebeca protagoniza una re-
laciéon de rivalidad con una comparfiera que de manera ostentosa es la
mejor del curso en matemadticas y guarda para si sus conocimientos,
presumiendo de ello. Rebeca, por el contrario, gusta de compartirlo que
sabe, no se siente la mejor en matemadticas, pero se posiciona como una
de las mejores a través del estudio y del esfuerzo.

Rebeca: En el colegio era una de las mejores en matemadtica, pero ala vez
como era entre comillas una de las mejores, tenia esa disputa con la otra
nifia mejor del curso, que era como esa nifla que sacaba en cara que ella
era buena porque su mama era profesora de matemadtica, entonces ella
se quedaba con el conocimiento asi como que jahh nooo yo soy la me-
jor! jPara ella! Y yo de lo poco, o mucho, porque en comparacién a mis
compaileras, tampoco era que yo fuera seca [la mejor], me costaba igual
que ellas, pero si yo aprendia y estaba segura, yo era capaz de exponerme
frente del curso con un plumén y jya chiquillas [nifias] asi se hace! jAsi yo
lo hice! [...] ahiyo empecé a enseiiar, entonces yo decia: {Si! me gusta que

12 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 44, n. 1, 76639, 2019.



Avila Contreras; Diaz Moreno

el conocimiento que tengo repartirlo no dejarlo para mi’. De buscar la
forma, porque de hecho mi mejor amiga era pero un asco [de muy mal de-
sempefio] en matemadticay [...] conmigo pasé matemdtica, entonces con
ella también yo buscaba la forma de cdmo ensefiar lo que quizds para mi
era obvio, pero para ella no, y empezaba a jugar.

Las caracteristicas de su compaiiera rival que era la mejor, pero
con arrogancia, egoismo y soberbia, que presumia y se mostraba supe-
rior a los demds, se contraponia con el modo de comprender lo relacio-
nal de Rebeca (con relacion al saber y el pr6jimo), haciendo emerger en
ella actos conducentes a la valentia y a la generosidad de compartir sus
conocimientos, incluso con una automirada de no ser la mejor. A través
de esas vivencias, movilizada por la emocién de desaprobacion respec-
to del actuar de su compaiiera, se va activando en su persona un ansia
de ayudar a sus amigas con mayor dificultad en la materia y se genera
desafios yuna préctica inicial parala ensefianza. Esta emocion de desa-
probacion - en ese sentido — tiene un caracter centrado en la emergen-
cia, pues emerge (entra al cuadro configurativo) a propésito del actuar
de su compariera. Lo mismo puede decirse del interés y el entusiasmo
por ayudar a otros, que emerge en ella. Este fluir emocional que forma
parte de su complejidad vivencial, va generando en Rebeca un sentir me
gusta que el conocimiento que tengo repartirlo no dejarlo para mi.

Al ahondar en su complejidad vivencial, se elucida que esas emo-
ciones también tienen un caracter de concurrencia.

Entrevistador: ;Habia una relacién comparativa de ustedes?

Rebeca: Claro, nos comparaban, porque era entre comillas como yo pio-
la [sencilla, humilde], mi mamad no tenia estudios [...] todos decian en el
curso jpero hija de profesora quien noo poh! Seria el colmo que no su-
pieras matemadtica si tu mama es profe. Y yo no poh, mi mamad no era asi,
mi mama4 era poquito lo que sabia, también me lo ensefiaba, entonces yo
siempre también tuve esa cosa de que si sé poquito y puedo transmitirlo
lo hacia.

Entrevistador: ;Y esarelacion con esa nifia qué te generaba desde el punto
de vista emocional?

Rebeca: jMe cargan las personas que son asi! [...] para mi era como de-
mostrarle que no porque ella sepa o sea la mejor significa que los otros se
tienen que quedar abajo, como para que ella se sienta, no sé cémo decirlo,
yo le decia que era como el hoyo del queque la mina [una persona engreida
y con sentimiento de superioridad]. Porque como ella era la mejor no nos
ensefiabay se quedaba ella. Y yo no podia ser delas mejores pero si queria
que mis compaifieras y mis amigas fueran las mejores, entonces... para
mi era un liderazgo, era ser lider y ser jefe, una cosa asi, entonces yo con
mis amigas si ellas no sabian, no eran las mejores pero lograr algtin cam-
bio en ellas. Esta ninha no, estaba preocupada de su propio cambio y yo no,
siyo tenia que dejarme un recreo menos para estudiar con mis amigas yo
lo hacia, ellano. Entonces el afdn era que ella se reia de sus amigas porque
les iba mal y yo al contrario me ponia feliz porque aunque sea mi amiga
habia subido una décima o se sacé el cuatro [el cuatro es la nota minima
de aprobacién en Chile, en escala de 1 a 7], pero yo sabia cuédnto le habia
costado ese cuatro y ella no, te miraba el cuatro y se reia en tu cara [...]

Mas que por la cantidad de conocimiento que se porta, vivencia
con su madre el compartir conocimiento. Este devenir vital, contribuye
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también a provocar en ella emociones como la desaprobaciony el enojo
hacia la forma de ser de su compaifiera. Por tanto, estas emociones que
tienen cardcter de emergencia (confluyen por la forma de actuar de su
compaifera) se dan a su vez con un cardcter de concurrencia al no haber
sintonia con su experiencialidad previa vivida con su madre. La expe-
riencia de compartir vivenciada con su madre, la moviliza también a
compartir con sus compaifieras y amigas, forma parte del cuadro confi-
guracional que hace emerger el interés y el entusiasmo, en este caso de
manera mas cercana a la concurrencia.

Todo esto, va generando en ella un rol activo, de transformacion
del cuadro contextual que emerge a partir de esa manera de ser de su
compaiera. No apela a un cambio en su rival, apela a un cambio en el
contexto, en la mejora de sus amigas con dificultad en mateméticas.
Asume un rol de lider para cambiar esa situacion. Se vislumbra un amor
fraterno hacia el otro y felicidad cuando el otro progresa, descentran-
dose ella del cuadro de atencién. El amor fraterno y la felicidad surgen
como emociones emergentes que irrumpen en la escena vivencial de
Rebeca a prop6sito del cambio logrado en sus amigas. Por menor que
éste sea en términos de notas, valora el esfuerzo ylo vivido por sus ami-
gas detrds de esos pequeios desplazamientos numéricos, en tanto no-
tas (me ponia feliz porque aunque sea mi amiga habia subido una décima
0 se saco el cuatro, pero yo sabia cudnto le habia costado ese cuatro). Mds
alld de las notas, estd lo humano y el cambio favorable, no en términos
cuantitativos, sino cualitativos, mds propio a un pensamiento complejo
que racionalista clasico.

Con esta complejidad vivencial descrita de su experiencia escolar,
con lo que va generdndose en ella desde sus emociones, se va estabili-
zando su decision de ser profesora.

Rebeca: Cuando hicimos los ensayos PSU [Prueba de Seleccién Univer-
sitaria que se da en Chile para postular a la universidad] también tuvo
la competencia conmigo, y yo le gané, y yo ni siquiera por competencia,
sino que yo di lo que yo sabia no més y fui el mejor puntaje del curso,
entonces ahi como que ella me miraba asi (frunce el cefio) [...] entonces
después al final cuando salié ;Qué quieres ser? Y yo: ‘quiero ser profe, lo
mio es ser profe’. Y ahi me pusieron, ya, pero ;en qué campo? Y yo siempre
he sido buena en matemética, era lo tinico que me consideraba buena en
el colegio, y dije jya! de matematica.

El mejor puntaje en PSU aparece como un elemento secundario.
El quiero ser profe, lo mio es ser profe emerge como respuesta directa a
;Qué quieres ser? No se vislumbra ninguna indecisién ni andlisis vin-
culado al puntaje obtenido en la PSU. Su respuesta tajante se vincula
al camulo de emociones que porta ya en su biografia, decide ser pro-
fesora, con una postura relacional fuerte, con experiencias vivenciales
de felicidad y gusto por compartir lo que sabe y que los demds cambien
para bien en su propio mérito, con la desaprobacién de aquellos que se
consideran los mejores pero que no comparten o se mofan de los demas,
con su automirada de no considerarse de las mejores, pero con mucha
conviccién y perseverancia. Con emociones que emergen y concurren,
como se busca ilustrar con la Figura 4:
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Figura 4 - Cuadro de Configuracién Emocional Conducente a ser
Profesora de Matematicas

VIVENCIALIDAD PREVIA

VIVENCIAUDAD ENACTADA ~
(Ella) buenas notas CON ESFUERZO ¥ ESTUDIO. . OR
RELACION 1 l Ensefia a los demds, ayuda, g 4. i.SONCURRENCIA AM
CON OTROS valora el esfuerzo ajenc. : freeeaa, . .fRA'I'ERNO

(lo cuantitative en segundo plano)

fol en el otro  ——

Su madre: No tiene estudios. :
Comparte con ella lo poco que sabe, H

[
{EMERGENCIA

FELlClD}\D .'°.. INTERES

---"'ENTusmsmo

----- EMERGENCIA -Para mi [REBECA] era como
demostrarte que no porque ella sepa o sea la
< mejor significa que los ofros se tienen que

& Guedar abajo”

{Compafiera) buenas notas DE LAS MEJORES. |«
Egoista, presumida.
No ensefia a los demds, se burla.

DESAPROBACION
ENDJO

EM ERGENCIA

VIVENCIALIDAD ENACTADA H ii QUIERO SER
Su madre: profesora de matemdticas.! PROFE, LO MiO
ES SER PROFE !!

Fuente: Elaboracién propia.

Se elucidan asi, con este caso ilustrativo, elementos configura-
tivos emocionales que permiten distinguir emociones que emergen y
concurren en el aula de matematicas, coadyuvando a la persona a de-
cidir ser profesora. En particular, el caso ilustrado lleva a reflexionar
como laracionalidad a que se hace mencién desde el pensamiento com-
plejo efectivamente forma parte del cuadro configuracional de Rebeca,
en el sentido que su racionalidad estd atravesada por sentires intensos
de amor y desaprobacion, enojo y generosidad; un ser vivo, que viven-
cia, sufre y se alegra, se impacta, se define y co-define continuamente;
emergiendo y concurriendo en ella una suerte de estabilizaciéon de una
racionalidad en el sentido del pensamiento complejo que, configurati-
vamente, la lleva a ser profesora. Mds que una decisiéon de representa-
ci6on de un mundo o de variables que se analizan externamente desde
un cuadro que ella racionaliza objetivamente, se trata de un cuadro que
abrazaylainvolucra, entrando y saliendo continuamente del mismo, en
una complejidad vivencial.

A Manera de Cierre

En este trabajo intereso6 resaltar lo vivencial del humano inmerso
en un fenémeno complejo. Para ello se incorporan las nociones de com-
plejidad vivencial y de configuracién emocional, ilustrando un suceder
de configuraciones emocionales de una estudiante en su proceso voca-
cional. Se considera a cada sujeto en tanto cuerpo encarnado, emocio-
nal y cognitivo; que emerge desde la diversidad experiencial corporei-
zaday articulada con territorios por los que transita en su devenir vital.
Concurre con este sujeto una racionalidad que incorpora alaviday, con
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ella, a sus afectividades y subjetividades. Racionalidad que emerge des-
de relaciones dial6gico-argumentativas entre lo 16gico, lo empirico y lo
vivenciado. Correlato de esto es la presencia de la persona cognoscente
y sintiente en su complejidad vivencial, quien incorpora al encuadre de
complejidad en que se halla inmersa su estar vivenciando, configuran-
dose con ello nuevos encuadres de complejidad.

A diferencia de otras posturas tedricas, como la del dominio
afectivo, que analizan a las emociones desde su cristalizacion, desde
la perspectiva expuesta nos interesa situarnos desde el dinamismo del
estarse desplegando las emociones. Con este propdsito, se ha centrado
la atencién en aquello que emerge y concurre, retroactivamente, para
desvelar complejidades vivenciales que configuran a la emocién y, tam-
bién, en lo que se configura a partir de esas emociones.

Se concibe a la configuracion emocional como aquella configura-
cién que involucra aspectos vinculados al concurrir y emerger de una
emocion, atendiendo a itinerarios que llevan a la emocién a instalarsey
desinstalarse en un ahora experiencial de la persona. Esta nocién presta
atencion a esas partes que componen y dan forma a una entidad, invo-
lucrando trayectoria y flujo, en los momentos del estarse constituyendo
tal entidad.

Interesa seguir avanzando en la direccién de comprender, cada
vez con mayor profundidad, tramas implicitas que configuran lo vivido
y experienciado por los sujetos en sus procesos de formacion.

Recibido en 22 de septiembre de 2017
Aprobado en 28 de junio de 2018
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