Humor verbal en la iniciacion al razonamiento y argumentacion

matematica en la primera infancia

Verbal Humor in the Emergence of Mathematical Reasoning and Argumentation in

Early Childhood

RECIBIDO: MARZO 2 DE 2026 | REVISADO: JULIO 13 DE 2026 l ACEPTADO: JULIO 30 DE 2026

JORGE ARMANDO BETANCUR-AGUIRRE !

IFiliacién institucional: Universidad Distrital Francisco José de
Caldas, Bogota, Colombia.
Correspondencia: joabetancura@udistrital.edu.co

ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5980-4482

DOI: https://doi.org/10.24039/rcv20261412109

ABSTRACT

This article examines the emergence of relationships between the
development of verbal humor and the initiation of reasoning and
argumentation in mathematics among boys and girls in the early
grades, a relationship that mathematics education has scarcely
explored. The study posits that the comprehension and production
of humor, as well as the development of processes for constructing
mathematical knowledge, require young children to organize their
cognitive, communicative, discursive, and socio-affective processes.
Using a qualitative approach supported by descriptive quantification
and grounded in design science methodology, thirty-nine geometry
activities involving sixteen children aged four to six were analyzed;
interactions were coded in NVivo, and frequency matrices were
processed in RStudio. The results reveal that the development
of humorous competence among children promotes discursive
expansion in mathematics learning by mobilizing inferential
processes to provide explanations and generate arguments as
part of the genesis of oral argumentation and the development of
mathematical reasoning.

Keywords: verbal humor, mathematical reasoning, argumentation,
early childhood.

RESUMEN

Este articulo estudia la emergencia de relaciones entre el desarrollo
del humor verbal y la iniciacién al razonamiento y argumentacién en
matemadticas de nifios y nifias en los primeros niveles de escolaridad,
una relacién que la educacién matemdtica apenas ha explorado.
El estudio asume que la comprensién y produccién del humor, asi
como el desarrollo de procesos de elaboracién del conocimiento
matemadtico, exigen en los infantes formas de organizacién de los
procesos cognitivos, comunicativos, discursivos y socioafectivos.
Con un enfoque cualitativo apoyado en cuantificacién descriptiva,
enmarcado en una metodologia en la ciencia del disefio (Design
Science), se analizaron treinta y nueve actividades de geometria con
dieciséis nifios y nifias de cuatro a seis afios; las interacciones se
codificaron en NVivo y las matrices de frecuencias se procesaron en
RStudio. Los resultados muestran que el desarrollo de la competencia
humoristica se relaciona con la expansién discursiva en el aprendizaje
de las matemdticas, al movilizar procesos inferenciales para dar
explicaciones y producir argumentos como parte de la génesis
argumentativa oral y el desarrollo del razonamiento matemético

Palabras clave: humor verbal, razonamiento matematico,
argumentacién, primera infancia.
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Introduccion

El aprendizaje de la geometria en la primera
infancia constituye uno de los pilares del desarrollo del
pensamiento y el razonamiento espacial; sin embargo,
en las aulas de educacién infantil recibe una de las
menores atenciones en las propuestas curriculares de
matemadticas, pese a que los nifios llegan a la escuela
con conocimientos geométricos que pocas veces se
apoyan formalmente (Clements y Sarama, 2020). A
esta postergacién se suma una forma de enseflanza
que tiende a presentar la geometria como un producto
acabado, centrado en el reconocimiento de figuras y en
procesos memoristicos, en detrimento de la intuicién,
la visualizacién y de la dimensién discursiva que
acompaifa la construccién del conocimiento geométrico
(Duval, 2017).

La interpretaciéon de figuras geométricas es, sin
embargo, una actividad necesariamente discursiva,
pues requiere articular los tratamientos figurales con
el lenguaje que ancla la figura como representacién del
objeto (Ledn, 2005). Es esta dimensién comunicativa e
inferencial del razonamiento geométrico, poco atendida
en la educacién inicial, la que abre el interés por los
procesos discursivos y afectivos que los nifios movilizan
al razonar sobre el espacio y la forma.

En las dltimas décadas, dos cambios tedricos
renovaron la investigacién sobre el aprendizaje
orientado ala cogniciényla argumentacién (Polo, 2020).
El primero, el giro social, comprendié que la produccién
cognitiva no es un asunto individual sino que estd
imbricada con aspectos colectivos y socioculturales, lo
que dio lugar al campo de la cognicién social (Van Dijk,
2018) y a la transicién hacia el modelo pragma-dialéctico
en la argumentacién (Van Eemeren y Grootendorst,
2016). El segundo, el giro afectivo, establecié la necesidad
de incluir la dimensién afectiva en el aprendizaje desde
una perspectiva que no separa las emociones de la
razén (Plantin, 2018). Algunos autores que adoptaron
este tltimo giro afirman que es necesario incluir las
emociones en la interaccién discursiva como objeto de
investigacién, ya que revelan o reflejan la calidad del
razonamiento y el aprendizaje (Calderdn, 2018; Lebn y
Romero, 2020; Plantin, 2018; Polo, 2020).

En la educacién matemadtica, el giro social favorecié
estudios quereconocianqueelconocimientomatematico
escolar esta condicionado por factores socioculturales,
politicos, histéricos y econdmicos (Valero et al., 2015).
El giro afectivo, en cambio, ha encontrado mayor
resistencia, pues los modelos cognitivos y comunicativos
han tendido a tratar las emociones como pasiones
separadas de las facultades cognitivas, una herencia
de la dicotomia que ha caracterizado al pensamiento

occidental (Plantin, 2018).

Esta investigacién se sitda en el giro afectivo y,
particularmente, en una linea que orienta su interés
al estudio del humor desde su desarrollo lingiiistico y
educativo (Attardo y Raskin, 2017; Caro, 2023; Linares-
Bernabéu, 2022; McGhee, 2018; Timofeeva, 2016). El
estudio del humor verbal infantil constituye uno de los
escenarios mds recientes en el dmbito pedagdgico, y su
potencial ha sido explorado desde distintos aspectos del
desarrollo en nifios y nifias (Betancur, 2024; Marimén,
2017); no obstante, su relacién con la iniciacién
al razonamiento y la argumentacién matematica
permanece practicamente inexplorada.

Este vacio es de interés porque los estudios sobre el
humor verbal infantil se han centrado en su desarrollo
lingiiisticoy cognitivo, y han atendido menos su papel en
la construccién de conocimiento matematico. El estudio
de relaciones entre eventos humoristicos y procesos
inferenciales puede favorecer una nueva via para
comprender lo afectivo y lo discursivo en el aprendizaje
de las matematicas, de modo que las emociones y el
lenguaje no se consideren fenémenos ornamentales
que acompafan el razonamiento, sino participes en la
construccién del conocimiento.

Si el humor que surge en la actividad geométrica
moviliza inferencias y razonamientos, los docentes
disponen de una oportunidad poco aprovechada, esto
es, prestar atencién a los eventos humoristicos durante
la interaccién para pedir explicaciones, promover la
justificacidén de afirmaciones y favorecer que los nifios
sostengan posiciones frente a otros. El estudio tiene
implicaciones en el campo de la Educacién Matemadtica,
ya que contribuye a una prictica pedagdgica que
reconozca a nifios y nifas como interlocutores capaces
de articular razonamiento, lenguaje y afectividad en una
misma interaccion.

El humor es un fenémeno propio de la condicién
humana y una habilidad metapragmatica que involucra
tanto el desarrollo lingiiistico como el cognitivo de un
individuo (Ruiz-Gurillo, 2019). Este estudio adopta las
propuestas investigativas de Ruiz-Gurillo (2019, 2020)
y Linares-Bernabéu (2022), que sit@ian el humor como
un fenémeno pragmatico basado en una incongruencia.
Es decir, el humor emerge en un contexto real que
manifiesta en el interlocutor un evento inesperado e
incongruente (Attardo y Raskin, 2017). En una situacién
de interpretacién comunicativa normal, las personas
predicen unos hechos lgicos que acontecerin en la
discusién, lo congruente; sin embargo, en un evento
cémico se rompen las expectativas, lo incongruente,
lo que lleva al interlocutor a movilizar un mecanismo
inferencial para resolverlaincongruenciay manifestarse
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en modo humoristico. Por tanto, el procesamiento
del humor implica la deteccidén de incongruencias, su
resolucién y elaboracién (McGhee, 2018).

Esta condicién conecta el humor con la sorpresa
entendida como emocién epistémica, en tanto ambas
se originan ante eventos inesperados, incongruentes
o discrepantes respecto de lo que el sujeto espera
(Nerantzaki et al., 2021); la diferencia radica en que el
humor no solo detecta la incongruencia sino que la
elabora en modo ladico para producir el efecto cémico.
Un punto de partida que aporta a esta discusién es
el reconocimiento de que tanto el razonamiento y la
argumentacién en el aprendizaje de las matematicas
como el desarrollo del humor verbal comparten la
necesidad de movilizar procesos inferenciales y
discursivos durante la infancia.

La experiencia del humor requiere el desarrollo de
una competencia humoristica (Attardo y Raskin, 2017;
Hay, 2001), que involucra interpretar las propiedades
suficientes y necesarias para que un texto sea cémico.
Hay (2001) propone que el interlocutor, antes de
expresar su acuerdo o desacuerdo con cualquier texto
humoristico, ha tenido que pasar por tres fases previas:
el reconocimiento, la comprensién y la valoracién.

La primera fase involucra la codificacién, esto es,
reconocer que el enunciado humoristico corresponde,
en efecto, a una intencién por parte del locutor de

Tabla1

Etapas del desarrollo de la competencia humoristica en la infancia

querer bromear; se trata de identificar que el otro se ha
activado en modo humoristico (Ruiz-Gurillo, 2020). La
segunda fase, la comprensién, es un ejercicio cognitivo
en el que el sujeto moviliza su aparato inferencial para
utilizar sus recursos de conocimiento en la deteccién
de la incongruencia; es la fase de decodificacién (Hay,
2001). Y la tercera fase, determinante para el desarrollo
de la competencia, es la de valoracién: no basta con
reconocer la intencién humoristica, es preciso evaluar
las condiciones de adecuacién del texto humoristico a
las circunstancias de enunciacién (Aliaga, 2022).

La incongruencia, que en este contexto tedrico
emerge como el aspecto mds detectable de un evento
humoristico, puede identificarse como fuente de
risas a edades muy tempranas, entre los seis y siete
meses (Marimén, 2017; Timofeeva, 2016), aunque la
competencia humoristica se desarrolla durante un lapso
bastante largo. La propuesta de McGhee (2018) sobre la
maduracién del humor infantil sostiene la existencia de
seis etapas que describen la evolucién de la competencia
humoristica, presentadas en la Tabla 1, que van desde la
risa ante la figura del apego hasta la transicién al humor
adulto, y en las que interesa destacar el trinsito de la
Etapa 3, de confundir objetos o acciones, a la Etapa 4,
de jugar con las palabras, propio de la franja de edad de
este estudio.

Etapas

Descripcion

Etapa 1. Risa ante la figura del apego (6 a 15 meses)

Etapa 2. Tratamiento de objetos como objetos

diferentes (15 meses a 3 aflos)

Etapa 3. Confundir objetos o acciones (3 a 5 afios)

Etapa 4. Jugar con las palabras (5 a 7 afios)

Etapa 5. Acertijos y chistes (7 a 11 afios)

Elinfanterie ante comportamientosinusualesde
los padres. Disfruta de acciones incongruentes
(aparecer o desaparecer) y sorpresivas de los
adultos.

Los infantes realizan acciones incongruentes
por si mismos. Imitan y luego crean, mostrando
conciencia del humor. Experimentan con usos
incongruentes de objetos. (Aparece el juego
simbélico)

Los nifios manifiestan los primeros usos del
humor lingiiistico. Aunque ain se comunican
desde objetos concretos aparece el etiquetado
desde las incongruencias para crear eventos
humoristicos.

El humor se basa en incongruencias fénicas
y combinaciones de palabras sin sentido.
Aprecian el humor visual absurdo. Memorizan y
comparten chistes simples.

Desarrollan habilidades metapragmaiticas para
crear su propio humor. Emerge el humor basado
en ambigiiedad y dobles sentidos.
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Etapa 6. Transicién al humor adulto (11 afios en
adelante)

Comprenden meta-humor y humor filoséfico.
Desarrollan conciencia metapragmatica plena.
El humor evoluciona hacia un procesamiento
légico, aunque atn concreto.

Nota. Adaptado de McGhee (2018).

La formacién de la competencia humoristica,
sefiala Timofeeva (2016), depende de la deteccién de
incongruencias lingiiisticas y demanda habilidades
metapragmdticas, pues el contexto es crucial en este
proceso. De esta manera, los participantes de una
comunicacién humoristica han de ser capaces de
monitorizar conscientemente los ajustes contextuales de
sus intervenciones cémicas para asegurar su adecuada
interpretacién por el oyente (Timofeeva, 2016). Esto es,
comprender y controlar los vinculos entre el lenguaje y
el contexto.

En relacion con la habilidad metapragmatica,
Gombert (1992) propone un modelo de desarrollo del
control metapragmdtico que transcurre en cuatro
fases. En la primera, de adquisicién de las habilidades
lingiiisticas bdsicas (0-2 afios), el infante emplea las
primeras formas del lenguaje para comprender y crear
humor, apoyandose ya en elementos contextuales. En la
segunda, el control epipragmatico (2-7 afios), articula
conscientemente lo lingiiistico con lo contextual,
aunque todavia no discrimina entre ambos ni logra
explicar verbalmente sus decisiones pragmaticas. En
la tercera, la conciencia metapragmadtica (7-12 afios),
diferencia el contexto del mensaje lingiiistico y ofrece
explicaciones explicitas al producir y al interpretar el
evento humoristico. En la cuarta, de automatizacién
de esa conciencia (12 afios en adelante), el control opera
sin atencién deliberada, salvo cuando algan aspecto del
lenguaje se pone conscientemente en foco.

Los modelos de la competencia humoristica de
McGhee (2018) y del control metapragmatico de Gombert
(1992) permiten describir los estados de maduracién y
desarrollo lingiiistico asociados al humor. No obstante,
un andlisis completo del humor requiere preguntarse
por los mecanismos inferenciales asociados a la
comprension y produccién de situaciones humoristicas.
Desde la perspectiva del humor como incongruencia,
la Teoria General del Humor Verbal (Attardo y Raskin,
2017) analiza el evento humoristico mediante varios
recursos de conocimiento, entre ellos la oposicién de
guiones, que involucra la incompatibilidad entre una
situacién plausible y una no plausible, y el mecanismo
légico, que orienta la resolucién de la incongruencia
introducida en esa oposicién. Este estudio centra el
interés, particularmente, en los mecanismos légicos
asociados a las relaciones entre humor y razonamiento

matematico.

Esta dimensién inferencial de los mecanismos
légicos ha sido desarrollada por Aliaga (2022), quien
distingue tres familias de mecanismos segin el
tipo de razonamiento que activan. El razonamiento
imperfecto manipula las expectativas del oyente con
procedimientos como la exageracién, el cratilismo, las
analogias incorrectas o el recurso de ignorar lo obvio. El
razonamiento correcto genera la comicidad por vias que
parecen légicas: premisas falsas, conexiones omitidas o
situaciones paralelas que, siendo vdlidas, dejan por fuera
una parte del asunto. Por altimo, el metarrazonamiento
es el proceso de mayor complejidad del humor, y es
donde emergen los engafios y el metahumor al generar
la incongruencia con el interlocutor.

Por su parte, el razonamiento matematico implica
procesos del sujeto que parten de informacién previa
para llegar a nuevas formas de informacién (Ledn,
2005). Esta definicién considera dos formas del
razonamiento: en primer lugar, su condicién de forma
de pensamiento con una operacién cognitiva particular,
la inferencia; en segundo lugar, su condicién de forma
lingiiistica, que lo define como un tipo de discurso
enfocado en un enunciado-objeto y concentrado en el
valor 16gico o epistémico de las proposiciones mas que
en su contenido (Ledn, 2005).

La produccién de una inferencia constituye lo que se
denomina un paso de razonamiento y es un aspecto local
en el desarrollo discursivo. Estas inferencias obedecen
a tres formas prototipicas de proceder para concluir
informacién. La deduccién establece una relacién de
necesidad apodictica entre las premisas y la conclusién,
que se infiere necesariamente de aquellas al enunciar
una relacién implicita a partir de una generalizacién.
La induccién establece que, si una propiedad se cumple
para el primer miembro de una serie y para el sucesor
de cualquier miembro que la posea, entonces todos los
miembros la poseen, lo que permite inferir de los hechos
observados a los inobservados; en su versién formal se
la denomina induccién recursiva o matemdtica. La
abduccién, por dltimo, es un razonamiento de efecto
a causa que evalia un conjunto de hipétesis posibles
para retener la que resulte verdadera, con base en
consideraciones de plausibilidad y poder explicativo.

La argumentacién, como accién discursiva, se dirige
de un orador hacia un auditorio y se inscribe en los
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actos del lenguaje de persuadir, disuadir y convencer;
se define en términos pragmaticos porque obedece a su
uso en un contexto determinado y responde a la relacién
entre los interlocutores en la interaccién social (Van
Eemeren y Grootendorst, 2016). Desde una perspectiva
que no separa la emocién de la razén, la argumentacién
incorpora también una dimensién afectiva, de modo
que los afectos no se oponen al razonamiento sino que
participan enla situacién argumentativa (Plantin, 2018).
En el contexto de las matemadticas, la argumentacién es
una manera de organizacién de procesos cognitivos de
los sujetos, y el desplazamiento de una argumentacién
no matemdtica a una matematica exige el desarrollo de
procesos de razonamiento (Leén y Calderén, 2008).

Una propuesta didictica para la ensefianza y el
aprendizaje de las matemdticas son las trayectorias
hipotéticas de aprendizaje, que refieren a las
predicciones del profesor sobre el camino por el que
el aprendizaje puede movilizarse (Clements y Sarama,
2020). Son hipotéticas porque las trayectorias reales de
cada estudiante dependen de su condicidn particular, y
funcionan como un dispositivo de anticipacién didictica
que articula una meta de aprendizaje, una progresion
que describe los pasos tipicos del pensamiento infantil,
y un conjunto de actividades coherentes con esa
progresion.

Enelcasodelanocionde espacioy forma geométrica,
seis procesos estructuran el aprendizaje de la geometria
y progresan por cinco niveles: la orientacién espacial
(OE), lasimagenesyvisualizacién espacial (IV), el trabajo
con figuras bidimensionales (F2D) y tridimensionales
(F3D), y la composicién y descomposicién de figuras
en tres (CF3D) y dos dimensiones (CD2D). Estos seis
procesos son los que el anilisis cruza mas adelante con
las dimensiones del humor.

El estudio del humor verbal admite distintas
perspectivas segin el aspecto del fenémeno que se
privilegie. Siguiendo a Linares-Bernabéu (2022), el
humor puede abordarse desde quién lo produce y para
quién, desde el estimulo que lo causa y su procesamiento
cognitivo, o desde los afectos que moviliza. A partir
de esta distincién, y como resultado de un proceso de
construccién y validacién con expertos, este estudio
articula el humor verbal en tres dimensiones que
estructuran su observacion en la interaccion de aula.

La dimensién sociodiscursiva, que analiza las
relaciones entre el hablante y el oyente y los motivos
que llevan al primero a producir humor (Caro, 2023;
Linares-Bernabéu, 2022); la dimensién incongruencia-
razonamiento, que se centra en el estimulo que causa el
humor y en su explicacién cognitiva, del set-up al punch
line (Aliaga, 2022; Attardo y Raskin, 2017; Ruiz-Gurillo,

2019);y la dimensién emocionalidad, que se ocupa de los
sentimientos y emociones que llevan al oyente a reiry de
la energia que se libera en la risa como fuente de placer
(Linares-Bernabéu, 2022; Ruiz-Gurillo, 2019). Estas tres
dimensiones guardan correspondencia con las fases de
la competencia humoristica descritas por Hay (2001), de
modo que no son categorias disyuntas, sino planos que
se articulan en un mismo proceso de reconocimiento,
resolucién de la incongruencia y valoracién afectiva.

La primera infancia, periodo comprendido desde
la gestacidn hasta los seis afos, es la etapa en que se
sientan las bases del pensamiento y el lenguaje; dentro
de ella, el tramo de los cuatro a los seis afios resulta
particularmente relevante para esta investigacién,
pues es cuando emergen los primeros usos del humor
lingiiistico y cuando se inicia el reconocimiento de
formas y relaciones geométricas. Estas conexiones
sefialan una etapa etaria privilegiada para observar
cémo el humor verbal y el razonamiento geométrico se
articulan en sus formas iniciales.

El objetivo de esta investigacién es caracterizar
la relacién entre el desarrollo del humor verbal y
la iniciacién al razonamiento y la argumentacién
matemdtica en nifios de primera infancia; mediante la
identificacién de los patrones de asociacién entre las
dimensiones del humor y las trayectorias de aprendizaje
de la geometria en el conjunto del grupo, y el posterior
andlisis de episodios de interaccién, el estudio
caracteriza esa relacién en los planos (global y situado).
Esta articulacién exige un dispositivo analitico que
permita observar conjuntamente el desarrollo del humor
verbal y la iniciacién al razonamiento geométrico.

Método

Esta investigacién es de tipo aplicado, sigue un
enfoque cualitativo con apoyo de cuantificacién
descriptiva (Lopez-Roldan y Fachelli, 2015) y tiene un
alcance exploratorio, debido ala escasez de antecedentes
que relacionen el humor verbal y el razonamiento
matemdtico. El estudio se enmarca metodoldgicamente
en la ciencia del disefio en educacién (Educational
Design Science), orientada a construir, implementar
y analizar secuencias de aprendizaje en contextos
situados (Laurillard, 2012).

Participaron 16 niflos y nifas de primera
infancia, entre los 4 y los 6 afios (7 nifias y 9 nifios),
seleccionados mediante un muestreo no probabilistico
por conveniencia. La investigacién se desarrollé en
una institucién de caricter ptblico en la ciudad de
Bogota, con nifios de grado preescolar. Las trayectorias
de aprendizaje se organizaron en 39 actividades de
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geometria durante ocho meses, con registro audiovisual,
centradas en procesos de espacio y forma.

En el marco analitico, el desarrollo del humor
verbal se asumié como dominio central de observacién
y la iniciacién al razonamiento y la argumentacién
matemadtica como dominio relacional. El instrumento
fue una rejilla que, como técnica de andlisis cualitativo
sistemdatico (Rozenszajn et al., 2021), articulaba dos
constructos: la trayectoria hipotética de aprendizaje
del espacio y la forma con sus seis procesos (Clements

Tabla2

y Sarama, 2020) y las etapas del desarrollo de la
competencia humoristica (Tabla1). Por ser progresiones,
su articulacién permitié6 formular los indicadores
de cada subcomponente para los cinco niveles de la
trayectoria, que es lo que numera cada cédigo. Sus
elementos comprenden las tres dimensiones del humor,
de

emocionalidad, que describe la Tabla 2. Su validez de

sociodiscursiva, incongruencia-razonamiento y

contenido se establecié en mesas de trabajo con expertos
en humor lingiiistico y razonamiento matemdtico.

Elementos de la rejilla analitica: dimensiones, subcomponentes y cédigos del humor verbal.

Dimension Subcomponente Cédigo (1-5) Descripcién
Reconocimiento SDR Identifica que el interlocutor se activa en
modo humoristico.
.1 . - ‘o Articula lo lingiiistico con lo contextual
iscur: m ragm H
Sociodiscursivo Habilidades metapragmdticas SDHM para sostener el evento,
Negociacién conversacional SDNC Toma de turnos, mantenimiento del
tépico y coordinacién con el interlocutor.
Comprensién RAZC dD:IEle::;Z rft icci);llﬁca la incongruencia para
Resolucién de incongruencia ~ RAZRI g:%?;l‘gfelje;?ftum de expectativa que
Produce el mecanismo létgico del
Produccién de razonamientos RAZPR humor (correcto, imperfecto o
. metarrazonamiento).
Razonamiento
Inferencia abductiva RAZIA llgiﬁne::pl;;lgor explicacion posible ante
.. . Generaliza una regla a partir de casos
Inferencia inductiva RAZII observados.
Inferencia deductiva RAZID Deriva una conclusi6n necesaria a partir
de atributos o definiciones.
Valoracién EMV Evalda y ratifica el evento humoristico; la
risa como criterio observable.
Regulacién y afrontamiento EMRA Regula la disposicién afectiva ante la
actividad.
Emocionalidad
. . Sincronia expresiva que sostiene la
Comportamiento expresivo EMCE participacion.
Construccién de relaciones EMCR Configura el vinculo interpersonal en el

intercambio.

Nota. Cada cédigo se acompaiia de una numeracion de 1 a 5, que indica el nivel de la trayectoria en el que se registra la evidencia. Por ejemplo,
SDR1 y SDR5 remiten al mismo subcomponente, reconocimiento de la intencién humoristica, pero ubicado en niveles distintos de progresion.

Esta regla aplica a todos los codigos de la rejilla.

El andlisis se desarrolld en dos

complementarios. Las interacciones se codificaron

momentos

en su totalidad en el software NVivo 15 conforme a los
descriptores de la rejilla, lo que permitié organizar
la evidencia por familias de cddigos y por casos.
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de
procesaron en RStudio para un anilisis descriptivo de

Posteriormente, las matrices frecuencias se
patrones de codificacidén; dado que la distribucién de
los datos no se ajusté al principio de normalidad, las

asociaciones entre familias de cddigos se estimaron
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mediante pruebas no paramétricas, con el coeficiente
p de Spearman. A partir del corpus codificado se
seleccionaron, ademds, episodios representativos para
el andlisis microgenético de la emergencia situada del
humor y el razonamiento geométrico.

El estudio contd con el aval de un comité de ética,
que garantizd la proteccién y el anonimato de los nifios
y las nifias. La participacién fue voluntaria, mediante el
asentimiento de los participantes y el consentimiento
informado de sus familias, el cual incluyé la autorizacién
para el uso de material fotografico y audiovisual con
fines de investigacién. Los nombres que aparecen en los
episodios son seudénimos.

Resultados

Los hallazgos se organizan en dos planos: uno
global, que describe los patrones de asociacién entre las
dimensiones del humor y las trayectorias geométricas
en el conjunto del grupo, y uno situado, que examina dos
episodios de interaccién.

Figura1

Asociaciones entre trayectorias geométricasy dimensiones del humor

Panorama de asociaciones entre el humor y las
trayectorias geométricas

La codificacion en NVivo de los registros
audiovisuales de las 39 actividades reunié una matriz
de 10.280 presencias de cddigos, unos asociados a las
trayectorias geométricas y otros a las dimensiones del
humor. Las matrices de frecuencias se procesaron en
RStudio con el coeficiente p de Spearman. La Figura
1 recoge el resultado en un mapa de calor en escala de
grises, donde una mayor intensidad indica asociaciones
mas fuertes entre las familias de c6digos.

Del mapa se leen tres patrones. Los tres
subcomponentes de la dimensién sociodiscursiva
encabezan las asociaciones con la orientacién espacial
(OE), la visualizacién (IV), las figuras 2D (F2D) y la
composicién y descomposicién 2D (CD2D), y alcanzan
susvalores més altos entre habilidades metapragmaticas
y figuras 2D (p = .96) y entre negociacién conversacional
y orientacién espacial (p = .88). La inferencia abductiva

Matriz de relaciones THA «— SD/RAZ/EM (Spearman p)

0.63

RAZRI
RAZPR

RAZIA

RAZII

RAZID 0.31

Macroestructuras SD/RAZ/EM

EMV 0.48
EMRA 0.16
EMCE-EMCR 0.60

OE v F2D

0.44 0.35

0.37 0.05 -

0.46 0.23 -

0.19 -0.08 -

0.05 0.27 0.60 Spe?rgﬂan P
0.19 -0.40 - . 0.5
0.60 0.40 0.60 0.0
0.46 0.09 0.15 0.5
0.47 0.10 0.20 . -1.0
-0.04 045 0.45

0.13 0.24 0.36

0.35 0.01 “

F3D CF3D CcD2D

Trayectorias geométricas (THA)

Nota. CLos valores corresponden al coeficiente p de Spearman calculado sobre frecuencias de codificacién por participante. OE = orientacion
espacial; IV = imagenes y visualizacién espacial; F2D = figuras bidimensionales; F3D = figuras tridimensionales; CF3D = composicion de
figuras tridimensionales; CD2D = composicion y descomposicion de figuras bidimensionales.

se reparte por casi todas las trayectorias con valores
moderado a altos y llega a su maximo en orientacién
espacial (p = .77), mientras que la induccién y la
deduccién se concentran en la visualizacidén y las figuras
3D (F3D). Por dltimo, las trayectorias bidimensionales
se asocian con el humor mas que las tridimensionales:
la composicién 3D (CF3D) desciende a valores débiles,

nulos o negativos, frente a la fuerza sostenida de las
trayectorias 2D.
Episodio "Rayos X"

Enla actividad de la “Caja de tesoros sensoriales”, los
nifios identifican por el tacto una pieza que no pueden
ver.
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Figura 2
Exploracién tactil de solidos geométricos en la caja de figuras

T1 Amanda: "[...] Busca esta." [levanta el cilindro] (Imagen 1)

T2 Eva: [Busca en la caja, va tocando las figuras 2D y 3D; toma una pieza] "Es este." [levanta la figura cilindro] (Imagen 2
y3)

T3 Profesor: "Mmm muy bien... ;como sabias que era esta figura?"

T4 Eva: [risa ludica] "Porque tengo rayos X." [sefiala sus ojos] (Imagen 4)

T5 Profesor: [risa de complicidad del profesor] ";Y con tus rayos X qué viste?"

T6 Eva: [risa] "Porque vi era el cilindro, que era redonda y alargada.” [cuando dice redonda con el dedo sefiala la base del

circulo y cuando dice alargada deja rodar la figura sobre la caja] (Imagen 5y 6)

Amanda pide a Eva que busque el cilindro (SDNC3) Episodio "Es o no es"
y Eva, tras palparlo, lo extrae y lo levanta (F3D3). Ante En la actividad de identificacién de figuras, el
la pregunta del docente, responde entre risas que tiene profesor presenta formas sobre la mesa y pregunta si
rayos X y se sefiala los ojos (SDHM3, RAZPR4); cuando corresponden al nombre que les da.

el docente sostiene el intercambio (SDNC3), abandona
la ficcién y explica que era el cilindro porque lo percibié
redondo y alargado (RAZIA4, F2D2). La risa compartida
acompaia el cierre (EMCE3).

Figura 3
Serialamiento de lados y vértices en la distincion entre cuadrado y triangulo
[ TR LN A

T1 Profesor: [Levanta un cuadrado] "Mmm, miren, esta figura es un triangulo de tres lados." [sonrie irdnicamente mirando a
los nifios] (Imagen 1)

T2 Simény Camila  [rien inmediatamente y fuerte]

T3 Matias: [sonrie levemente; hace una pausa antes de responder] "Pero no... mmm."

T4 Profesor: [Mira a Matias] "...entonces, ;qué figura es?" [Los demas nifios también miran a Matias]

T5 Matias: [Toma la figura y senala sus lados y vértices] "jajaj es un cuadrado porque tienen cuatro lados y cuatro puntas, el
triangulo es el de tres lados y tres esquinas." [risas] (Imagen 2)

T6 Camila [Interrumpe con risa timida] " ...y también son asi iguales!" [coloca los brazos en paralelo en sefal de igualdad]
(Imagen 3)

T7 Profesor: [Le pasa la figura a Camila] ";Qué dices que es igual en el cuadrado?”

T8 Camila [Coloca su brazo en un lado de cuadrado] "Este es igual a este” [Gira su brazo y lo coloca en el otro lado del

cuadrado] (Imagen 4 y 5)

El profesor muestra un cuadrado y afirma que es un los lados, y lo verifica colocando su brazo sobre un lado
tridngulo, con una sonrisa (SDR4, RAZPR4); Simén y del cuadrado y girdndolo hacia el otro para mostrar que
Camilariende inmediato (SDR4). Matias vacila (RAZC4), coinciden (RAZII4, F2D4). La risa del grupo acompana
toma la figura, sefala sus lados y vértices y sostiene ambas intervenciones (EMV4).

que es un cuadrado porque tiene cuatro lados y cuatro
puntas, mientras que el tridngulo tiene tres (RAZID4,
F2D4). Camila interviene enseguida e introduce un
atributo que Matias no habia nombrado, la igualdad de
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Discusién

El soporte sociodiscursivo del razonamiento
espacial

Este peso de la dimensién sociodiscursiva dice
algo sobre cémo trabajan los nifios la geometria:
no razonan sobre las figuras a solas, sino tomando
turnos, manteniendo el tema y coordinindose con el
interlocutor, los mismos mecanismos con que la rejilla
describe la negociacién del humor en la conversacién
(Gombert, 1992; Timofeeva, 2016). Los estudios sobre
control metapragmatico lo siguieron dentro del dominio
lingiiistico, sin preguntarse qué ocurre cuando el nifio
lo pone a trabajar sobre una tarea de conocimiento. Ahi
estd lo que el dato afiade: da respaldo empirico a lo que
Leén y Calderdn (2008) sostienen en el plano tedrico,
que llegar a la argumentacién matemadtica no es asunto
de un nifio solo, sino que pide un intercambio discursivo
sostenido, y muestra con qué recurso se sostiene ese
intercambio en la primera infancia.

Que las habilidades metapragmaiticas sean las
que mds se asocian con las tareas bidimensionales
responde a lo que esas tareas exigen: identificar, ajustar
y reacomodar figuras obliga a regular en todo momento
qué se dice y en qué contexto, aunque el nifio todavia no
explique esa regulacién en voz alta, como corresponde a
la fase epipragmatica.

La asociacién mds débil, correspondiente a las tareas
tridimensionales, puede deberse a la naturaleza de las
actividades 3D o a una menor presencia de conversacion
einferenciasen ellas, lo que queda como pregunta parael
disefio de futuras actividades. Las trayectorias describen
la composicién de figuras tridimensionales como un
proceso mas tardio y de mayor demanda manipulativa
que el trabajo con figuras planas (Clements y Sarama,
2020).

A ello se suma que razonar sobre una figura
exige articular el tratamiento figural con el lenguaje
que la ancla como representacién del objeto (Duval,
2017): las tareas bidimensionales de esta trayectoria
piden nombrar, comparar y justificar la pertenencia
de una figura a una clase, operaciones que se hacen
diciendo y que abren el espacio donde el humor
verbal se produce, mientras que la composicién
tridimensional se resuelve en buena parte ensamblando.

El humor y la inferencia abductiva: episodio
"Rayos X"

La abduccién aparece ligada al humor en casi
todas las trayectorias, y esa transversalidad tiene una
explicacién estructural mis que analdgica. Humor y
abduccién comparten un mismo origen cognitivo: los

dos parten de algo que rompe lo esperado y llevan a
buscarla hipétesis que mejor lo explique, sea el resultado
plausible que la abduccién intenta esclarecer (Ledn,
2005) o la incongruencia que el interlocutor necesita
resolver (Aliaga, 2022).

Lasteorias delhumor habian establecido que resolver
la incongruencia exige un mecanismo inferencial
(Attardoy Raskin, 2017; Ruiz-Gurillo, 2019) y la educacién
matematica habia caracterizado la abduccién como un
razonamiento de efecto a causa, pero cada campo por su
lado, sin que la coincidencia se pusiera a prueba sobre un
mismo corpus. El parentesco se habia sefialado también
entre el humor y la sorpresa epistémica, que igualmente
se origina ante lo discrepante (Nerantzaki et al., 2021).
Por eso la abduccién es la inferencia mds asociada
al humor, mientras la induccién y la deduccién, que
necesitan una serie de casos o una definicién ya firme,
solo aparecen donde las tareas ofrecen esas condiciones.

Elvinculo entre humor y abduccién, que en el mapa
aparece como regularidad, se vuelve observable en
la interaccidn. Los nifios se mueven en la transicién
entre la Etapa 4 y la Etapa 5 de McGhee (2018), donde
el humor lingiiistico ya es deliberado: el enunciado de
Eva funciona porque ella sabe la respuesta correcta, y su
ficcién de los rayos X solo tiene efecto cdmico si reconoce
que identificé la pieza con el tacto (Timofeeva, 2016).
Esa literatura ley6 el logro como un hito del desarrollo
lingiiistico, y aqui aparece dentro de una tarea de
reconocimiento de sdlidos y con efectos sobre ella. Al
no clausurar el evento humoristico sino usarlo como
andamiaje, el docente recorre con la nifia las fases de la
competencia humoristica de Hay (2001) y deja abierto el
espacio para que la razdn aparezca.

Lo decisivo es que el humor corre la justificacién
hacia lo observable: en su explicacién final, Eva no parte
de una definicién geométrica sino que elige la hipétesis
que mejor encaja con lo que percibe, en una inferencia
abductiva que va de las premisas de que la figura se
percibe redonda y alargada, y la regla de que una figura
asi se reconoce como cilindro, a la conclusién de que la
figura era el cilindro. Es la forma de razonar por rasgos
perceptibles propia del reconocimiento temprano de
figuras (Ledn, 2005). Antes que apartar a la nifia de la
tarea, el humor abre el espacio donde lo que reconocié
con las manos se vuelve razén dicha ante el interlocutor,
un primer pasohacialajustificacién de sus afirmaciones.

El humor y la inferencia deductiva: episodio
"Es ono es”

La incongruencia no la produce un nifio sino el
docente, que la usa a conciencia y la subraya con una
sonrisairdnicaparaponeral grupoen modo humoristico;
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sumecanismo es el de ignorar lo obvio, una variante del
razonamiento imperfecto en la que quien habla finge no
ver lo evidente y llama al cuadrado un tridngulo (Aliaga,
2022). Aliaga describié esos mecanismos sobre corpus
de humor adulto, y aqui el mismo procedimiento opera
como recurso didactico y produce un efecto que aquel
trabajo no examind, el de detonar razones sobre un
objeto matemadtico.

La respuesta de Matias hace dos cosas a la vez,
afirma que la figura es un cuadrado porque cumple la
definicién y niega que sea un tridngulo porque no la
cumple. De las premisas de que la figura tiene cuatro
lados y cuatro vértices, y las definiciones del cuadrado
y del tridngulo, concluye por necesidad que es un
cuadrado y no un tridngulo (Ledn, 2005). Esta respuesta
va mas alld de lo inferencial, ya que sostiene que la
figura es un cuadrado frente a lo que afirma el docente,
Matias toma posicién ante un auditorio (el profesor y
sus compafieros) y lo hace con una tesis y su refutacién.
Se trata de un razonamiento deductivo y de un acto
argumentativo, y es justo lo que el evento humoristico
desencadend. La risa que acompafia la enmienda se
integra al intercambio en vez de entorpecerlo, del modo
en que Plantin (2018) sitda lo afectivo dentro de la
argumentacién y no enfrentado a ella.

La entrada de Camila suma una segunda operacién
inferencial que enriquece la resolucién. Donde Matias
clasifica la figura por sus lados y vértices, ella aporta
una propiedad que él no menciond, la congruencia de
los lados: sostiene que los lados "son asi iguales” y lo
verifica apoyando el brazo sobre un lado del cuadrado
y girdndolo hacia el otro hasta mostrar que coinciden.
Su razonamiento no parte de una definicién, sino de
una comprobacién: constata sobre la figura misma
que un lado iguala al otro, en una inferencia inductiva
que generaliza la igualdad desde la verificaciéon
perceptivo-motora. A ello se anade que Camila enlaza
gesto y palabra, en la modalidad discursiva y corporal
caracteristica del razonamiento geométrico temprano,
donde la figura se razona sobre su representacién
material (Duval, 2017).

Entre ambos nifios, la resolucién del evento
humoristico pone en juego dos inferencias
complementarias:ladeducciéndeMatiasylaconstatacién
inductiva de Camila. La afirmacién falsa del docente,
lejos de desviar la tarea, abre una produccién de razones
que se acumula y enriquece entre varios participantes

Dos funciones del humor enla emergencia del
razonamiento

Ambos planos se configuran de manera reciproca,
en conjunto, muestran que el humor no cumple una

sola funcién, ya que unas veces desplaza la justificacién
hacia lo observable y da paso a la abduccién; en otras
instala una proposicion falsa que reclama la refutacién
deductiva y su defensa ante el interlocutor. En los dos
casos, la risa impulsa el transito hacia las razones en
lugar de clausurarlo, y se dibuja una relacién de ida y
vuelta, ya que producir la incongruencia supone que el
nifio domina de antemano las propiedades geométricas
que quebranta.

El patrdén general y el mecanismo situado confluyen,
entonces, en una misma comprension, y es que el humor
verbal funciona como un recurso discursivo ligado al
razonamiento, en tanto moviliza inferencias como la
abduccién y la deduccién, y ligado a la argumentacién,
en tanto habilita la produccién de justificaciones y la
defensa de posiciones ante el interlocutor. Lejos de ser
un motivador periférico, sostiene la emergencia de
ambos procesos en la geometria inicial.

Conclusién

El estudio caracteriz6 una relacién poco explorada
entre el desarrollo del humor verbal y la iniciacién al
razonamiento y la argumentacién en geometria, y
mostrd que ambos comparten una raiz inferencial. En
el conjunto del grupo, la dimensidén sociodiscursiva
resultd el soporte mis consistente del razonamiento
espacial, y la abduccién fue la inferencia mas ligada al
humor. En la interaccidn situada, el evento humoristico
abrié el espacio donde la inferencia geométrica se hace
explicita y se sostiene ante el interlocutor, y un mismo
evento movilizé inferencias de distinto tipo en distintos
nifos.

El aporte principal del trabajo es exploratorio y
conceptual: mostrar que el humor verbal, antes que un
recurso motivador, opera como una practica discursiva
con valor epistémico. En el plano didéctico, esto sugiere
que los docentes de primera infancia pueden aprovechar
los eventos humoristicos que surgen en la actividad
geométrica como ocasiones para pedir justificaciones y
razones. El trabajo abre una sublinea entre la educacién
lingiiistica y la educacién matemditica que esta
investigacién sigue desarrollando.

Estos hallazgos deben leerse dentro de los limites
del estudio. Se trata de una investigacién exploratoria y
descriptiva, hecha con dieciséis nifios seleccionados por
conveniencia, de modo que sus resultados caracterizan
el caso estudiado y no se extienden a otras poblaciones;
por lo mismo, las asociaciones reportadas con el
coeficiente de Spearman describen patrones dentro del
corpus sin sustentar relaciones causales.

Fuente de financiamiento: Autofinanciada.
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