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Presentación 11

El libro Investigaciones en dominio afectivo en matemática educativa, de Crisólo-
go Dolores Flores, Gustavo Martínez Sierra, María S. García González, José 

Antonio Juárez López y José Carlos Ramírez Cruz, representa una contribución 
importante en la educación matemática. En veinte capítulos, recopila investiga-
ciones actuales que muestran la influencia del dominio afectivo en la enseñanza 
y el aprendizaje de las matemáticas en México

El contenido del libro es variado y aborda diferentes aspectos: creencias, ac-
titudes, emociones, autoconceptos, relaciones sociales, motivación, etcétera, en 
diferentes niveles educativos como primaria, secundaria, bachillerato y univer-
sidad, en relación tanto con los estudiantes como con el profesorado activo. Por 
ello, esta recopilación representa una contribución importante que permite, en 
nuestro ámbito, situar el estado de la investigación actual.

La influencia del dominio afectivo en la enseñanza y el aprendizaje de las 
matemáticas ha sido puesta de manifiesto por numerosos investigadores en rela-
ción con sus tres descriptores básicos: creencias, actitudes y emociones. Es preciso 
señalar que dicho tema ha sido más ampliamente estudiado de acuerdo con el 
aprendizaje y el rendimiento de los estudiantes, y que en los últimos años se han 
intensificado las investigaciones que ponen de manifiesto también la influencia 
de actitudes, emociones, ansiedad, etcétera, en el trabajo de los profesores de 
diferentes niveles.

El material está dirigido a cuantos deseen conocer y profundizar sobre los 
componentes afectivos que influyen en el desarrollo profesional de los docentes 
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y en el aprendizaje y rendimiento escolar de los estudiantes. También resulta una 
fuente importante de información para los investigadores que desean ofrecer 
marcos teóricos, instrumentos de investigación, metodologías de análisis diversi-
ficados y actuales y, consecuentemente, aportar nuevos resultados y sugerir posi-
bles vías de investigación.

Este texto abarca ampliamente el tema del afecto en los estudiantes y presen-
ta los avances obtenidos en las investigaciones sobre el dominio afectivo de los 
profesores de matemáticas en ejercicio, aspecto poco desarrollado. Cada capítulo 
recurre y responde, de manera central, a investigaciones actuales sobre alguno 
de los componentes del dominio afectivo: emociones, creencias, actitudes y mo-
tivación, razón por la cual es posible afirmar que no sólo se abarca el tema del 
dominio afectivo en torno a las matemáticas, sino que también se profundiza en 
él. Por tanto, cabe resaltar que este libro presenta un gran avance y una excelente 
recopilación de investigaciones con respecto al dominio afectivo en estudiantes y 
profesores de matemáticas en México, tema que se ha venido desarrollando cada 
vez más en la actualidad.

En los capítulos correspondientes al estudio de las emociones se encuentran 
diferentes propuestas; por ejemplo, el análisis de las experiencias emociona- 
les que manifiestan los sujetos de estudio, y se identifica la tipología de situaciones 
que desencadenan las diferentes emociones, así como las variables que afectan su 
intensidad. En la mayoría de estos estudios se hace uso de teorías como la de la 
estructura cognitiva de las emociones occ, pero también se estudia la correlación 
entre ansiedad y rendimiento académico en las matemáticas. 

Los trabajos que muestran algunos resultados sobre creencias tratan diversas 
temáticas y resultados acerca de cómo los alumnos pueden transformar sus creen-
cias a partir de la metodología de enseñanza que se lleve a cabo; la relación en-
tre el autoconcepto de los estudiantes y su rendimiento académico; la influencia 
que puede tener una creencia negativa o positiva en la dirección de una actitud. 
Otros capítulos tratan las creencias, conocimientos y opiniones sobre la ense-
ñanza, aprendizaje y la evaluación de las matemáticas tanto desde la mirada del 
profesor como desde la del alumno. Algunos otros contextualizan su aportación 
en aspectos concretos de la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas, como en 
la resolución de problemas, la evaluación o representaciones gráficas estadísticas. 

En el apartado de los estudios sobre las actitudes se presentan investigacio-
nes en las que se analizan las actitudes de los alumnos en relación con la carre-
ra universitaria que cursan o desde el contenido matemático y la metodología 
de enseñanza. A este respecto, es importante recordar que la enseñanza de las 
matemáticas condiciona algunas decisiones que los estudiantes toman y que 
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repercutirán en su futuro profesional. También se da cuenta del procedimiento 
que se ha seguido para la construcción y validación de un cuestionario sobre ac-
titudes hacia las matemáticas.

Uno de los capítulos dedicados a la motivación versa sobre el aprendizaje de 
las matemáticas; otro, sobre los elementos de motivación que influyen en el pro-
fesor al usar y diseñar estrategias didácticas en la enseñanza de las matemáticas 
como contexto, así como las habilidades de pensamiento crítico desarrolladas al 
hacer juicios sobre dicho uso y diseño. Esto nos muestra la importancia de consi-
derar un cuarto descriptor en relación con el dominio afectivo: el componente de 
valores, moral y ético, ya que constituyen una estructura que influencia la elección 
de las motivaciones y de las prioridades.

La mayoría de estas indagaciones hace uso de más de un instrumento de 
investigación; a veces recurren a metodologías de carácter mixto, como diarios, 
cuestionarios o entrevistas semiestructuradas. También se han servido del análisis 
de episodios obtenidos a partir de grabaciones de audio y video. Muchas de estas 
investigaciones son validadas a nivel internacional; en su mayoría son adaptadas 
o pilotadas con anterioridad en busca de obtener información real y funcional de 
la afectividad de los estudiantes y profesores durante la enseñanza y el aprendi-
zaje de las matemáticas. 

En fin, podríamos seguir dando algunas pinceladas sobre el contenido del 
libro, pero no lograríamos describir toda la riqueza que éste encierra. Sólo pode-
mos asegurar que, sin duda alguna, el libro en su conjunto es un material valioso 
que será un referente importante en la educación matemática.
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Hace ya más de dos décadas, McLeod publicó un estado del arte en el que 
enfatizaba los estudios que iban más allá de la cognición en la enseñanza y 

aprendizaje de las matemáticas.1 Los estudios en este campo los denominó “do-
minio afectivo”. Desde entonces a la fecha, los trabajos del afecto en matemática 
educativa han adquirido cada vez mayor importancia. Congresos internacionales 
como Congress of European Research in Mathematics Education, International 
Congress on Mathematical Education, Reunión Latinoamericana de Matemática 
Educativa, entre otros, abren espacios para intercambiar experiencias y resultados 
de investigación en este campo. Además, revistas de alto impacto como Educatio-
nal Studies in Mathematics, International Journal of Science and Mathematics Education, 
Canadian Journal of Science Mathematics and Technology Education, entre otras, tie-
nen apertura a la publicación de estudios del afecto.

Sabemos que falta mucho por estudiar y que tener acceso al cúmulo de co-
nocimiento nuevo en el campo, no es fácil, sobre todo en Latinoamérica, ya que 
además de las barreras del idioma tenemos el bajo acceso a las producciones 
científicas de calidad, como las revistas de más alto impacto, que no siempre son 
de acceso abierto.

Sin embargo, existe en México un grupo de investigadores preocupados por 
los aspectos del dominio afectivo en matemática educativa, convencidos de su 
importancia para la mejora y el avance de nuestra ciencia, que busca, pese a sus 
limitaciones, desarrollar dicha línea de investigación.Tales investigadores se en-
cuentran representados en la presente obra. 

Prólogo

1 Su aportación puede consultarse en McLeod, D. B. (1992). Research on affect in mathematics 
education: A reconceptualization. En D. A. Grouws (Ed.), Handbook of research on mathematics teaching 
and learning (pp. 575-596). Nueva York: Macmillan.
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De esta manera, el objetivo central de esta obra es difundir investigaciones que 
se centran en el afecto en matemática educativa, específicamente en México, es-
critas en español y que sean de acceso abierto, principalmente para la comunidad 
de matemáticos educativos interesados en el tema, pero también para profesores 
y estudiantes que quieran conocer resultados de la investigación del afecto en ma-
temáticas en México y que pudieran ver reflejados sus casos y sus problemáticas 
en los objetivos de estas investigaciones. 

Este libro puede ser consultado por investigadores, docentes en formación y 
en servicio, así como por todo aquel que desee conocer más acerca de este campo 
de estudio. Lo hemos organizado en dos secciones: la primera y la más extensa 
se centra en los estudios del afecto en estudiantes; la segunda, en estudios del 
afecto en profesores. La extensión de la segunda sección con respecto a la de 
estudiantes refleja, de cierta manera, la dificultad con la que los investigadores 
todavía se enfrentan al hacer trabajos con esta comunidad, al menos en México. 
Por ello, invitamos a los profesores a ser partícipes en los grupos de estudio, con 
el fin de que los investigadores puedan observar y llevar a cabo sus prácticas a fin 
de entender y explicar su quehacer didáctico en el ámbito del dominio afectivo. 

Este libro presenta veinte capítulos en los que se abordan constructos del do-
minio afectivo (emociones, creencias, actitudes y motivaciones), y en los que se 
muestran resultados a partir de datos empíricos, utilizando metodologías tanto 
cualitativas como cuantitativas. 

Creemos que podemos lograr el objetivo: hacer hincapié en la relevancia de 
los aspectos afectivos en el aula. Así, esperamos que haya mayor participación, 
que nos permita establecer una red de investigadores en dominio afectivo en ma-
temática educativa en Latinoamérica para hacer frente a nivel internacional en la 
investigación afectiva en la educación matemática.

Los editores
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Resumen

En este escrito se exponen el desarrollo y la evolución de la investigación acerca de las 
emociones de estudiantes en la clase de matemáticas, para lo cual se utiliza como marco 
teórico y metodológico la teoría de la estructura cognitiva de las emociones. A través de 
la exposición de tres investigaciones, queremos mostrar al lector el uso de la teoría y el 
impacto de la investigación sobre emociones en el campo del dominio afectivo.

Palabras clave: emociones de estudiantes, teoría de la estructura cognitiva de las emocio-
nes, clase de matemáticas, dominio afectivo, matemática educativa.

IntroduccIón

Motivación por el estudio de las emociones

El afecto o dominio afectivo es el campo de investigación en matemática edu-
cativa referido al estudio de aspectos inherentes a lo humano llamados cons-

tructos (actitudes, emociones, motivación, creencias, etcétera) que influyen y van 
formando la vida escolar y social de estudiantes y profesores. Los estudios rea-
lizados en este campo han mostrado que el afecto tiene una alta influencia en 
la motivación académica y en el aprendizaje escolar (Lewis, 2013; Di Martino y 
Sabena, 2011; Bekdemir, 2010; Goméz Chacón, 2000).

Entre los constructos del dominio afectivo, las emociones tienen poca tra-
dición de investigación; al parecer, la limitación de las metodologías y marcos 
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teóricos para su estudio ha contribuido a este hecho. En años recientes los ex-
pertos han comenzado a centrar su atención en ellas con el fin de comprenderlas 
en su individualidad, ya que generalmente han sido estudiadas desde otros cons-
tructos como las actitudes. Así, el amplio campo de estudio de las emociones en 
la clase de matemáticas nos motivó a dirigir nuestros intereses de investigación 
hacia ellas.

Una vez delimitado el objeto de investigación, nos enfrentamos a ciertas cues-
tiones metodológicas: la delimitación de la población de estudio y la manera de 
provocar y estudiar las emociones, esto es, la recolección de datos y su análisis. 
Decidimos centrarnos en el bachillerato, pues es el nivel en el que las matemáticas 
ocupan un lugar preponderante en la formación académica de los estudiantes. 
Pero particularmente optamos por un bachillerato del área de Ciencias Físico-
Matemáticas, porque suponemos que es un escenario propicio para indagar las 
emociones de los estudiantes respecto de las matemáticas. Posteriormente reali-
zamos investigación con estudiantes de universidad.

Las emociones, al igual que el resto de constructos del dominio afectivo, son 
objetos de estudio de la Psicología. Desde esta disciplina existen tres clases de evi-
dencia a las que uno puede recurrir para conocer las emociones de las personas. 
En primer lugar se encuentra el lenguaje, una limitación de esta fuente es que con 
frecuencia resulta difícil expresar con palabras aquello que sentimos. La segunda 
fuente es la observación de la conducta, el problema de concentrarse en este cons-
tructo es que éste puede ser el resultado de emociones muy diferentes; o bien, 
conductas diferentes pueden ser indicios de la misma emoción. La tercera fuente 
es la fisiológica, que tiene sus complicaciones debido a que se relaciona con las 
propiedades y funciones de nuestros órganos y tejidos.

Las investigaciones sobre emociones que nos preceden informan sobre las 
emociones que experimentan estudiantes y profesores en la clase de matemáti-
cas. Desde nuestra perspectiva, es útil el reconocimiento de éstas, pero creemos 
que conocer sus orígenes, es decir, lo que las desencadena, sería más importante 
debido a que a partir de ahí podríamos intervenir en la clase de matemáticas 
con el fin de desencadenar emociones positivas. Las fuentes que mencionamos 
anteriormente informan de las consecuencias de haber experimentado una emo-
ción, pero no informan sobre sus orígenes. En el caso del lenguaje es factible 
mediante la interpretación cognitiva de los acontecimientos que puedan realizar 
quienes experimentan las emociones, de ahí que nos apoyemos en la teoría de 
la estructura cognitiva de las emociones (Ortony, Clore y Collins, 1988) llamada 
comúnmente teoría OCC.

Esta teoría se basa en la idea de que las emociones son desencadenadas por 
las valoraciones cognitivas que la gente hace, consciente o no, de una situación. 
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La evidencia en la que se basa es el lenguaje, pues a través de él es posible co-
nocer los orígenes y la emoción misma que experimentan las personas. La occ 
expone 22 tipos de emociones; en cada una se dictan las situaciones globales en 
las que determinada emoción puede ocurrir. Estas potencialidades teóricas de la 
occ nos llevaron a adoptarla como un marco teórico-metodológico para nuestra 
investigación. Con ello resolvimos algunas de las preocupaciones metodológicas.

La estructura de este escrito es la siguiente: en primer lugar, presentamos un 
resumen de la occ para que el lector se familiarice con ella; centramos la atención 
en las variables de intensidad y las estructuras de valoración. Posteriormente, 
presentamos uno a uno los resultados de los estudios que realizamos; en ellos se 
hace explícito el uso de la teoría occ y los aportes que hicimos al estudio de la 
emoción. Finalmente, proponemos una breve conclusión a la luz de las investiga-
ciones realizadas. 

La teoría de la estructura cognitiva de las emociones

Esta teoría tiene su fuente de evidencia en el lenguaje e ignora por completo la 
evidencia conductual y fisiológica. Aunque se tiene en cuenta la evidencia lin-
güística, el análisis de las emociones no está relacionado con las palabras que 
refieren emociones, sino de las situaciones que las desencadenan. Este hecho 
obedece a que en el lenguaje cotidiano existen varias palabras que pueden usar-
se para referirse a diferentes aspectos del mismo tipo de emoción. Por ejemplo, la 
palabra congoja hace referencia a un miedo moderado, mientras que la palabra 
pánico evidencia un nivel intenso de miedo, pero en definitiva las dos se refieren 
al mismo tipo de emoción: el miedo. Así, la OCC propone una descripción de 
las emociones en función de los tipos de emoción como tales, y no en función de 
palabras específicas.

En esta teoría las emociones son resultado de la manera en que las situaciones que 
las originan son valoradas por quienes las experimentan, y se refieren a las valora-
ciones de tres tipos de situaciones desencadenantes: eventos, agentes y objetos. En 
la Tabla 1 se muestran los tipos de emociones señalados por la OCC. En la prime-
ra columna se enlistan los tres tipos de situaciones que desencadenan emociones: 
1) estar contentos vs. estar disgustados da origen a las reacciones ante los aconteci-
mientos. 2) aprobación vs. desaprobación da origen a las reacciones ante los agentes 
y 3) agrado vs. desagrado, da origen a la reacción ante objetos. Estas clases se sub-
dividen en varios tipos de emociones según las consecuencias que las situaciones 
desencadenantes tienen para las personas que las experimentan. Por ejemplo, 
la clase de acontecimientos se divide en el grupo de vicisitudes de los otros, que 
considera las consecuencias para un mismo producto de los acontecimientos que 
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afectan a los demás; mientras que el grupo de las emociones de bienestar se 
concentra solamente en las consecuencias para uno mismo, producto de aconte-
cimientos que afectan de manera personal, sin referencia a terceros.

Tabla 1
Tipología de emociones desde la occ

Clase Grupo Tipos (ejemplo de nombre)

Reacciones ante 
los aconteci- 

mientos

Vicisitudes
de los otros

Contento por un acontecimiento deseable para alguna otra 
persona (feliz por). 
Contento por un acontecimiento indeseable para alguna otra 
persona (alegre por el mal ajeno).
Descontento por un acontecimiento deseable para alguna 
otra persona (resentido por).
Descontento por un acontecimiento indeseable para alguna 
otra persona (quejoso por).

Basadas en 
previsiones

Contento por la previsión de un acontecimiento deseable (es-
peranza).
Contento por la confirmación de la previsión de un aconteci-
miento deseable (satisfacción).
Contento por la refutación de la previsión de un aconteci-
miento indeseable (alivio).
Descontento por la refutación de la previsión de un aconteci-
miento deseable (decepción).
Descontento por la previsión de un acontecimiento indesea-
ble (miedo). 
Descontento por la confirmación de la previsión de un acon-
tecimiento indeseable (temores confirmados). 

Bienestar Contento por un acontecimiento deseable (júbilo). 
Descontento por un acontecimiento indeseable (congoja).

Reacciones ante 
los agentes Atribución

Aprobación de una acción plausible de uno mismo (orgullo). 
Aprobación de una acción plausible de otro (aprecio).
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo (au-
torreproche). 
Desaprobación de una acción censurable de otro (reproche).

Reacciones ante 
los objetos Atracción Agrado por un objeto atractivo (agrado). 

Desagrado por un objeto repulsivo (desagrado).

Reacciones ante el 
acontecimiento y 
el agente simultá-

neamente

Bienestar/atri-
bución

Aprobación de la acción plausible de otra persona y contento 
por el acontecimiento deseable relacionado (gratitud).
Desaprobación de la acción censurable de otra persona y des-
contento por el acontecimiento deseable relacionado (ira).
Aprobación de la acción censurable de otra persona y des-
contento por el acontecimiento deseable relacionado (compla-
cencia).
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo y 
descontento por el acontecimiento indeseable relacionado 
(remordimiento).
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Finalmente, se encuentran los tipos de emociones; cada una especifica la si-
tuación desencadenante que le da origen. A manera de ejemplo, tomemos la 
emoción-satisfacción, que se define como “contento por la confirmación de la pre- 
visión de un acontecimiento deseable”. Si una persona anticipa que determinado 
evento va a suceder (un alumno prevé que podrá resolver un problema en la cla-
se de matemáticas) y esto ocurre, se confirma la previsión (el alumno se pondrá 
contento), y entonces se desencadena la satisfacción. 

La valoración que se hace está permeada por tres tipos de estructuras: una 
estructura de metas, para sustentar las valoraciones de la deseabilidad (en las 
reacciones a acontecimientos); una estructura de normas, para sustentar las valo-
raciones de la plausibilidad (en las reacciones a agentes); y una estructura de acti-
tudes, para sustentar las valoraciones de la capacidad de atraer (en las reacciones 
a objetos). La OCC proporciona definiciones específicas para cada una de ellas, 
mismas que hemos ido reformulando según las investigaciones, y a las que hemos 
definido, hasta ahora, como sigue: 

Metas. Se definen como lo que uno desea lograr. Hay tres tipos: metas de per-
secución activa (ap-metas): representan el tipo de cosas que uno quiere lograr y se-
necesita un largo periodo de tiempo para alcanzarlas. Metas de interés (I-metas): 
son metas más rutinarias, necesarias para alcanzar o dar soporte a las ap-metas; se 
requiere un tiempo menor para lograrlas con respecto a las ap-metas. Y metas de 
relleno (r-metas): son metas básicas y necesarias para llevar a cabo los otros dos 
tipos de metas. A veces son tan naturales en el aula de clases que los estudiantes 
no las perciben; por ejemplo, asistir a clases.

Normas. Representan las creencias desde las que se hacen las evaluaciones 
decisivas. Existen varios tipos de normas: 1) morales, son pautas a las que apelan las 
personas ordinariamente cuando explican por qué aprueban o desaprueban lo 
que alguien está haciendo o ha hecho; un ejemplo es la asistencia a clases por 
parte de profesores y alumnos; 2) normas de comportamiento, incluyen convencio-
nes, usos y otros tipos de regularidades aceptadas que gobiernan o caracterizan 
las interacciones sociales; por ejemplo, que los estudiantes pongan atención en 
clase cuando el profesor está explicando; 3) normas de rendimiento, las cuales inclu-
yen pautas específicas basadas en la función que se desempeña; por ejemplo, el 
profesor espera que los estudiantes aprueben los exámenes. 

Actitudes. Es la disposición a que las cosas agraden o desagraden. Un ejemplo 
sería el gusto o disgusto que se tiene por las matemáticas. 
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Factores que afectan la intensidad de las emociones

Existen determinados factores que afectan la intensidad de las emociones. Están 
presentes desde el principio en la elaboración de la situación que da lugar a la 
emoción. Dichos factores reciben el nombre de variables, las cuales obedecen a 
distintas condiciones y pueden ser clasificadas en tres tipos: globales, centrales y 
locales. Esta clasificación obedece a la afectación que se hace a las clases y grupos 
de emociones; así, si las variables afectan a todas las clases y grupos de emociones, 
entonces se trata de variables globales, pero si las variables afectan a determinados 
grupos de emociones, entonces reciben el nombre de variables locales. 

Las clases de emociones, a su vez, están compuestas por grupos de emociones; 
por tanto, las variables locales pueden o no afectar a todos los grupos de emocio-
nes de una clase de emociones determinada. Sin embargo, existen variables que 
afectan a toda la clase de emociones, incluyendo todos los grupos de emociones 
que se encuentran en ella; éstas son las variables centrales, de ahí la distinción 
con las variables locales. La Tabla 2 muestra los tipos de variables que afectan la 
intensidad de las emociones. Enseguida definimos y ejemplificamos los tipos de 
variables, con la finalidad de que el lector las comprenda y pueda entender las 
interpretaciones de los resultados de las investigaciones.

•	 Variables globales. Sentido de la realidad. Se refiere a lo real que para una persona 
es la situación desencadenante de la emoción. Por ejemplo, las emociones de 
decepción por reprobar una materia son más reales para quienes han vivido 
esta situación que para quienes la imaginan.

•	 Proximidad. Se refiere a la distancia en el tiempo que la situación desenca-
denante tiene para el sujeto que la experimenta. Cuando las situaciones 
desencadenantes están cerca en el tiempo, tienden a dar lugar a emociones más 
intensas que cuando están lejos. Siguiendo el ejemplo anterior, si un estudian-
te de bachillerato reprueba una materia en ese nivel escolar, evidenciará una 
decepción más intensa comparada con el hecho de reprobar en un nivel esco-
lar anterior. Esta variable también influye en la intensidad de las emociones 
que pueden implicar situaciones futuras; en el caso del estudiante es el miedo 
a volver a reprobar.

•	 La cualidad de inesperado. Se refiere al sentido de lo “inesperado” ante determi-
nada situación no prevista. Así, las cosas positivas inesperadas se evalúan más 
positivamente que las esperadas, y las cosas negativas inesperadas más nega-
tivamente que las esperadas. Supongamos el caso de un estudiante que cree 
que no pasará una materia porque le atribuye una alta dificultad. Sin embargo, 
la acredita. La satisfacción que experimente por este hecho será más intensa 
debido a que no lo esperaba. 
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•	 Excitación. La excitación fisiológica no es de naturaleza cognitiva, pero tiene 
efectos importantes en varios procesos y productos cognitivos. Esta variable se 
refiere a reacciones fisiológicas que puedan manifestarse en quien experimen-
ta la emoción; por ejemplo, el dolor de cabeza en un examen de matemáticas 
o la sudoración al tratar de resolver un problema en clase.

Tabla 2
Variables que afectan la intensidad de las emociones

Clase de 
emociones

Grupo de 
emociones

Variables
locales Variables centrales Variables

globales

Reacciones 
ante los 

aconteci-
mientos

 
Vicisitudes 
de los otros

Deseabilidad para los otros
Afecto

Merecimiento Deseabilidad
(evaluación en términos 

de metas)

Sentido 
de la realidad

Proximidad

Cualidad 
de inesperado

Excitación

Basadas en 
previsiones

Probabilidad
Esfuerzo

Realización

Bienestar

Reacciones 
ante los 
agentes

Atribución
Fuerza de la unidad cog-

nitiva
Desviación de las expec-

tativas

Plausibilidad
(evaluación en términos 

de normas)

Reacciones 
ante los 
objetos

Atracción Familiaridad Capacidad de atraer
(evaluación en términos 

de actitudes)

Variables centrales

•	 Deseabilidad. Se centra en la representación de las metas en la estructura de 
valoración. El grado de deseabilidad asociado con la consecución de una meta 
dependerá del grado en el que se espera que el acontecimiento tenga con-
secuencias beneficiosas. Por ejemplo, un estudiante que desea acreditar un 
examen, como una forma de meta en la clase de matemáticas, pues ello le 
garantiza acreditar la materia, valorará mucho más acreditar su examen, com-
parado con otro estudiante para quien acreditar los exámenes no es una meta 
de la clase. 

•	 Plausibilidad. Se evalúa con respecto a normas. En la medida en que la gente 
hace cosas que al parecer son congruentes con las normas, consideramos sus 
acciones plausibles y, en la medida en que las violan, las encontramos culpa-
bles. Por ejemplo, para los estudiantes la asistencia a clases por parte de sus 
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profesores es una acción plausible, que de ser violada puede desencadenar 
emociones intensas de reproche al profesor. 

•	 Capacidad de atraer. Es el resultado de las evaluaciones de la gente en relación 
con sus predisposiciones a que ciertos objetos (o aspectos de objetos) les agra-
den o desagraden. Por ejemplo, para algunos, las matemáticas pueden ser 
agradables porque las pueden aplicar en diferentes sectores como la ingenie-
ría o la computación, mientras que para otros puede ser desagradable porque 
las conciben como números y operaciones tediosas.

Variables locales

Ahora consideraremos determinadas variables que tienen solamente efectos loca-
les, es decir, que sólo afectan la intensidad de grupos particulares de emociones y 
no a la totalidad de ellas, como sucede con las variables globales.

Clase: reacción ante acontecimientos. Las emociones basadas en previsiones 
son afectadas por:

•	 La probabilidad, que refleja el grado de creencia en que un acontecimiento pre-
visto va a ocurrir. Por ejemplo, creer poder resolver un tipo de problema en el 
examen, dado que ya fue resuelto en una clase.

•	 El esfuerzo, que refleja el grado en que se han gastado recursos en obtener o 
evitar un acontecimiento previsto. Por ejemplo, estudiar para acreditar un 
examen.

•	 La realización, que depende del grado en que un acontecimiento previsto ocu-
rre realmente. Por ejemplo, que se haya previsto acreditar un examen y que 
realmente ocurra.

Las emociones de vicisitudes de los otros son afectadas por:

•	 La deseabilidad para otros, que refleja cómo se evalúa la deseabilidad para las 
metas de la otra persona. Éste es el caso de los profesores, que desean que sus 
estudiantes comprendan los temas del programa de estudios.

•	 El afecto, que refleja la atracción que se siente por la otra persona. Por ejemplo, 
la empatía entre profesores y estudiantes. 

•	 El merecimiento, que depende del grado en que se piensa que la otra persona 
merece lo que le sucede. Por ejemplo, que un profesor crea que su estudiante me-
rece aprobar el curso debido a que ha mostrado interés en él y se ha esforzado 
por cumplir con todas las actividades encomendadas. 
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Clase: reacción ante agentes. Las emociones de atribución son afectadas por:

•	 La fuerza de la unidad cognitiva, que refleja aquello que propicia la identifica-
ción con otra persona o institución, que es el agente del acontecimiento que 
provoca la emoción. Por ejemplo, cuando un estudiante al que el profesor 
estima obtiene buenas calificaciones, el orgullo que el profesor experimenta 
hacia él es más intenso comparado con el que le provoca un estudiante hacia 
el que no tiene este afecto. 

•	 La desviación de las expectativas, que refleja aquello que de la acción del agen-
te se desvía de las normas esperadas. Por ejemplo, el caso de un estudiante 
que pasa al pizarrón a resolver un problema y sus compañeros de clase se 
burlan de él porque no puede resolverlo; el reproche del primero hacia los 
segundos será más intenso si considera que deberían ayudarlo en lugar de 
burlarse. 

Clase: reacción ante objetos. Las emociones de atracción son afectadas por:

•	 Familiaridad, que depende del número de exposiciones que una persona tiene 
ante un objeto particular. El incremento en el número de exposiciones que 
una persona tiene ante un objeto puede afectar la respuesta afectiva ante él. 
Por ejemplo, un estudiante que siempre ha pasado los cursos de matemáticas 
con baja calificación, sentirá desagrado por ellos.

Codificación de las emociones

De acuerdo con la teoría occ, al analizar el discurso de los estudiantes, centra-
mos nuestra atención en dos elementos: la situación desencadenante y la palabra 
emocional, ya que esto da cuenta de la valoración de los estudiantes. Por tal razón 
establecimos la siguiente codificación:

1. Una frase concisa que expresa todas las situaciones desencadenantes de las 
experiencias emocionales (en negritas). 

2. Las palabras emocionales que expresan la experiencia emocional (en cursivas). 
3. La variable de intensidad que afecta la emoción identificada (en corchetes).

Un ejemplo de esta codificación es el siguiente extracto:



García y Martínez28

H2-G1: Me siento bien cuando entiendo. Hasta quiero pasar al pizarrón a resolver el 
problema {probabilidad}.

Interpretamos que H2-G1 manifiesta emoción de satisfacción (contento por la 
confirmación de la previsión de un acontecimiento deseable). La situación desen-
cadenante en la evidencia es entender; esta situación da como resultado el acon-
tecimiento deseable. Interpretamos que en la clase de matemáticas el estudiante 
desea entender lo expuesto por el profesor; si esto ocurre, se genera contento, 
cumpliéndose así la definición de la emoción satisfacción. Cuando H2-G1 dice: 
“hasta quiero pasar al pizarrón a resolver el problema”, identificamos su creencia 
en que podrá resolver un problema debido a que ha entendido el tema en clase; 
esto evidencia la variable probabilidad.

Las InvestIgacIones

Experiencias emocionales de estudiantes de bachillerato 
en las clases de matemáticas

En este estudio (Martínez-Sierra y García-González, 2014) se identificaron las 
emociones de 22 alumnos (hombres y mujeres, 16 y 19 años de edad) del Cen-
tro de Estudios Científicos y Tecnológicos No. 8 “Narciso Bassols” (Cecyt 8), del 
Instituto Politécnico Nacional (Ipn), específicamente del área Ciencias Físico-Ma-
temáticas. En el periodo de la investigación recursaban la asignatura Geometría 
Analítica. Estaban inscritos en los semestres tercero y quinto de las cuatro distintas 
carreras que ofrece el centro de estudios. 

Elegimos trabajar con esta población estudiantil teniendo en cuenta la va-
riable familiaridad. Supusimos que al ser estudiantes con mayores experiencias 
de reprobación en matemáticas, sus emociones hacia la asignatura serían más 
intensas, a diferencia de los que no han pasado por esta situación. La recolección 
de datos se llevó a cabo mediante entrevistas en grupos focales de acuerdo con la 
postura adoptada. Estudiamos las emociones tomando como fuente de evidencia 
el lenguaje. Las preguntas planteadas en los grupos focales refieren situaciones 
desencadenantes, y se formularon para percatarnos de las emociones que desen-
cadenaban en los participantes. Éstas fueron:

1) ¿Cómo te sientes en la clase de matemáticas?
2) ¿Cómo te sientes cuando puedes / no puedes resolver un problema de 

matemáticas?
3) ¿Cómo te sientes al presentar un examen de matemáticas? 
4) ¿Cómo te sientes cuando apruebas / no apruebas un curso de matemáticas? 
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Las experiencias emocionales obtenidas en el estudio se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3 
Experiencias emocionales de los estudiantes

Situación desencadenante Tipo de
emociones

Variables que afectan la intensidad 
de la emoción

Clase de matemáticas Miedo/alivio Esfuerzo
Probabilidad

Realización

Resolver / no resolver problemas Satisfacción/
decepción

Presentar un examen Júbilo/congoja Esfuerzo
Deseabilidad
Excitación

Clase de matemáticas Aburrimiento

Resolver problemas en el pizarrón
No resolver problemas en el pizarrón

Orgullo/
Autorreproche Fuerza de la unidad cognitiva 

Desviación de las expectativas 
Fuente: Martínez-Sierra y García-González, 2014.

A manera de ejemplo nos centraremos en las emociones satisfacción y decepción, 
asociadas al acontecimiento resolver problemas. En las transcripciones, H y M se 
refieren al sexo de los participantes y Gn denota el número de grupo focal al que 
pertenece el entrevistado.

El estudiante experimentó satisfacción cuando fue capaz de resolver un pro-
blema, y cuando no, experimentó decepción. El estudiante H2-G1 comentó al 
respecto:

H2-G1: Pues cuando puedo [resolver un problema], me siento bien, hasta quiero pasar 
[al pizarrón] a resolver el problema, lo resuelvo y sale bien, pero por ejemplo cuando 
estoy resolviendo algo que ni siquiera vi o no sé qué es eso, pues no me siento bien.

Las emociones de satisfacción fueron afectadas por diferentes variables, una de 
ellas es el esfuerzo, que se manifestó cuando el profesor otorgaba “participaciones” 
(puntos favorables en la evaluación del estudiante) por resolver un problema, lo 
que provocó que el estudiante se esforzara por obtenerlas. H5-G2 dijo que cuan-
do esto sucedía deseaba que el profesor les encomendara más problemas, pues 
así él podría conseguir más participaciones.

H5-G2: Yo siento satisfacción conmigo mismo al resolver un problema y las participacio-
nes me motivan más {esfuerzo} y hasta quiero que pongan otro problema.
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Las emociones de decepción se vieron afectadas por la variable realización, que 
depende de la importancia otorgada a resolver problemas. Por ejemplo, lograr 
resolver un problema es más importante durante el examen que en la clase. La 
estudiante M1-G3 comentó al respecto.

M1-G3: En clase no me frustra no poder resolverlo [un problema], en el examen me 
frustra, porque sé que mi calificación depende del examen {realización}.

El aporte de esta investigación en términos teóricos fue haber identificado dos 
tipos de emociones no consideradas por la tipología de la occ. De acuerdo con 
la evidencia, hubo aburrimiento e interés. Para los participantes, la percepción del 
tiempo en la clase de matemáticas estaba asociada con estas dos emociones. El 
aburrimiento lo definimos como “descontento por un estado cognitivo de dis-
tracción no deseable”, y el interés como “contento por un estado cognitivo de 
atención deseable”. Incluimos estos tipos en el grupo de emociones de bienestar, 
debido a que las consecuencias de experimentar estas emociones afectan de ma-
nera personal a los estudiantes. 

En términos de la investigación sobre emociones, el aporte que hicimos fue 
haber identificado las situaciones desencadenantes de las emociones y las varia-
bles que afectaban su intensidad.

Emociones de estudiantes de bachillerato en la clase de matemáticas: 
valoraciones en términos de una estructura de metas

En este estudio (Martínez-Sierra y García-González, 2015) decidimos indagar las 
emociones de estudiantes del mismo centro escolar que el anterior, pero ahora 
sólo con estudiantes regulares, es decir, aquellos que tenían acreditadas todas sus 
asignaturas. Participaron 53 estudiantes (29 hombres y 24 mujeres, de 16 y 18 
años) inscritos en el cuarto semestre. Estaban cursando Cálculo Diferencial. La 
recolección de datos y la forma de realizar el análisis fueron las mismas del estu-
dio anterior. Las preguntas formuladas en los grupos focales fueron las cuatro del 
estudio anterior más las dos siguientes:

5) ¿Qué sentimientos o emociones experimentas cuando aprendes/no aprendes 
matemáticas?

6) ¿Qué sentimientos o emociones experimentas cuando un profesor de mate-
máticas está explicando?
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Al igual que en el estudio anterior, las preguntas estuvieron redactadas en 
términos de las situaciones desencadenantes, particularmente aprender matemá-
ticas y la explicación del profesor. Decidimos considerar estas preguntas debido 
a que en el estudio anterior estos acontecimientos fueron los más mencionados 
al referirse a la clase de matemáticas. Las experiencias emocionales que se obtu-
vieron en este estudio (Tabla 4) son mayores en número a las encontradas en el 
estudio precedente.

Tabla 4
Experiencias emocionales de los estudiantes de bachillerato

Situación desencadenante Tipo de
emociones Variables 

Poder o no resolver un problema Satisfacción/
decepción

Esfuerzo, probabilidad

No entender
Aprender o no en clases
No pasar un examen

Miedo

DeseabilidadNo entender la explicación del profesor
Clase no dinámica

Aburrimiento

Entender la explicación del profesor
Actitud positiva del profesor
Estar motivados a poner atención

Interés

Que la clase termine
Resolver problemas en el pizarrón

Júbilo

No poder resolver un problema
en clase o en el examen
Pasar al pizarrón

Congoja No deseabilidad

Pasar las materias
Resolver un problema

Orgullo

No poder resolver un problema Reproche
No poder resolver un problema Autorreproche Desviación de las ex-

pectativas
Entender las matemáticas
Poder resolver un problema

Gusto

No poder resolver un problema Disgusto
Fuente: Martínez-Sierra y García-González, 2015.

Al comparar las emociones de los dos estudios nos dimos cuenta de que en 
ambos persisten situaciones desencadenantes de las emociones que, dependien-
do de las valoraciones de los estudiantes, provocan el mismo tipo de emociones 
o una diferente, tal es el caso de las emociones de satisfacción, orgullo, gusto y 
júbilo al resolver problemas. 
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La satisfacción y la decepción son consecuencias de la valoración que los estu-
diantes hacen ante la deseabilidad de resolver un problema, es decir, resolver un 
problema se vuelve una meta. Por ejemplo, el estudiante H1-G1 habló de cómo 
se siente cuando la meta de resolver un problema se cumple y más cuando es del 
examen. En este caso la satisfacción es mayor (él usa la expresión me siento mejor) 
pues el examen forma parte de su evaluación.

H1-G1: Me siento mejor si el problema es de un examen [habla acerca de poder resolver 
el problema] ya que el resultado realmente cuenta {deseabilidad}.

Cuando la meta no se cumple, es decir, cuando no se logra resolver un problema, 
se desencadena la decepción. En el caso de H4-G8, la intensidad de la emoción 
decepción aumentó considerablemente: tuvo repercusiones fisiológicas, como el 
dolor de cabeza.

H4-G8: Me enojo, siento estrés y dolor de cabeza {excitación} si no soy capaz de resolver 
un problema, porque no puedo llegar a una solución.

En el caso de M2-G8, la variable esfuerzo afectó la intensidad de su emoción por-
que ella no resolvió el problema hasta que le preguntó a su maestro y compañeros 
de clase cómo hacerlo, para así alcanzar la meta de resolverlo. Ella comenta que 
no se rindió.

M2-G8: Cuando no soy capaz de resolver un problema, entonces me pregunto qué 
hacer porque yo no entiendo nada […] pido ayuda a mi maestro o a un compañero de clase 
{esfuerzo}.

El aporte de esta investigación fue haber identificado la estructura de valoración 
que sustenta las emociones identificadas (Figura 1).

En la Figura 1 se muestra que todas las emociones son sustentadas por una 
estructura de metas ascendentes. Como base se encuentran las metas de relleno 
(r-goal), por ejemplo, asistir a clases. Su cumplimiento ayuda a alcanzar metas 
como metas de interés (I-goal) así como el entender, y éstas son necesarias o facilitan 
el alcance de metas más complejas, llamadas metas de persecución activa (a-goal), 
como graduarse del bachillerato o entrar a la universidad. La identificación de 
esta estructura de datos es consecuencia de dos logros de la investigación: la ca-
lidad de los datos recolectados y el refinamiento de la codificación de los datos 
atendiendo y adaptando los preceptos marcados por la teoría OCC. Por ejemplo, 
realizamos una reformulación de las definiciones de los tipos de meta en términos 
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del tiempo que lleva alcanzarlas (véase el apartado “La teoría de la estructura 
cognitiva de las emociones”).

Experiencias emocionales de estudiantes universitarios 
en los cursos de Álgebra Lineal

La experiencia con las investigaciones precedentes en el bachillerato fue un preli-
minar para plantearnos que en una carrera exclusiva de matemáticas las emocio-
nes en la clase deberían tener todavía más presencia, en atención a las variables 
de sentido de la realidad y proximidad. Esta situación nos llevó a indagar las emocio-
nes de estudiantes universitarios de la carrera de Matemáticas en un curso parti-
cular: Álgebra Lineal. De acuerdo con la maestra informante, estos cursos tienen 

Figura 1 
Estructura de valoración en términos de metas

Fuente: Martínez-Sierra y García-González, 2015.
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un porcentaje alto de reprobación, variable que nos llamó la atención al realizar 
el estudio (Martínez-Sierra y García-González, 2016). 

Participaron en la investigación 27 estudiantes (14 mujeres y 13 hombres, de 
entre 19 y 25 años). Se encontraban cursando de segundo a octavo semestre en 
la Unidad Académica de Matemáticas de la Universidad Autónoma de Zacatecas. 
Todos ellos habían asistido al menos a uno de los dos cursos de Álgebra Lineal. 
Trece de ellos habían reprobado al menos uno de los dos cursos. En el momento 
de la recolección de datos, había diez estudiantes matriculados en el curso de 
Álgebra Lineal I, nueve participaron en la investigación. Había doce estudiantes 
matriculados en el curso de Álgebra Lineal II; cinco de ellos participaron en la 
investigación.

Conservamos el método de recolección de datos y, con base en el protocolo de 
preguntas de los estudios anteriores, formulamos las siguientes preguntas:

1) ¿Cómo te sientes generalmente en un curso de Álgebra Lineal (I o II)?
2) ¿Qué situaciones te causan estrés o angustia en un curso de Álgebra Lineal 

(I o II)?
3) ¿Cómo te sientes cuando resuelves un problema en un curso de Álgebra Lineal 

(I o II)?
4) ¿Cómo te sientes cuando no puedes resolver un problema en un curso de Ál-

gebra Lineal (I o II)?
5) ¿Cómo te sientes el día del examen en un curso de Álgebra Lineal (I o II)?
6) ¿Qué sentimientos asocias con el Álgebra Lineal?, ¿por qué?
7) Si reprobaste un curso de Álgebra Lineal (I o II), ¿cómo te sentiste cuando 

reprobaste y cómo te sentiste cuando finalmente pasaste?

La Tabla 5 muestra las emociones de los participantes. Al igual que en las in-
vestigaciones del bachillerato, la resolución de problemas es un acontecimiento 
(situación desencadenante) muy marcado en las valoraciones de los estudiantes.

En el caso de este sector estudiantil, se hace una distinción de los escenarios 
en donde se lleva a cabo la resolución de problema, la clase, la tarea y el examen. 
De acuerdo con lo relatado por los estudiantes, la complejidad es gradual, siendo 
más fáciles los problemas que se resuelven en clase y más difíciles los resueltos en 
el examen. Poder resolver estos tipos de problemas desencadena emociones de 
satisfacción; de lo contrario, se desencadenan emociones de decepción y congoja. 
Un ejemplo de congoja lo constituye el comentario de M1-G7:
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Esta estudiante atribuye su congoja a la dificultad de la tarea, pero el trasfondo 
de la situación es el examen, es decir, la meta que ella desea alcanzar; sin embar-
go, la tarea es una meta (I-goal) que le facilita la acreditación del examen. Al igual 
que en el segundo estudio, las evidencias nos permitieron identificar la estructura  

Tabla 5 
Experiencias emocionales de los estudiantes

Tipo de 
emoción Situación desencadenante

Variables que 
afectan la 
intensidad

Metas Normas

Decepción Resolver problemas en la 
clase

Esfuerzo I-meta “resolver pro-
blemas”

Resolver problemas en la 
tarea 
Resolver problemas en el 
examen

Probabilidad

Satisfacción Resolver problemas en la 
tarea 

I-meta “resolver pro-
blemas”

Resolver problemas en el 
examen

Deseabilidad

Miedo Atribuido a la dificultad del 
curso de Álgebra Lineal

I-meta “entender y 
aprender”

Preguntar dudas en clase I-meta “entender y 
aprender”

Pasar al pizarrón a resolver 
problemas

Esfuerzo y 
deseabilidad

I-meta “resolver pro-
blemas”

Congoja Atribuido a la dificultad del 
curso de Álgebra Lineal

I-meta “entender y 
aprender”

Atribuido a la dificultad de 
la tarea

Deseabilidad I-meta
“pasar el examen”

Atribuido a la dificultad de los 
exámenes

I-meta
“pasar el examen”

Reprobar el curso Deseabilidad ap-meta “pasar el curso 
de Álgebra Lineal”

Autorre- 
proche

Retrasarse en los estudios Culpabilidad ap-meta “pasar el curso 
de Álgebra Lineal”

Normas de 
rendi- 
mientoReprobación repetida

Fuente: Martínez-Sierra y García-González, 2016.

M1-G7: La tarea fue estresante, yo no entendía todos los temas. Yo trataba de resolver-
los con mis compañeros de clase, pero todos estábamos en la misma condición. Me 
sentía atascada. Sabía que debía resolverlos porque eso me ayudaría para los exámenes 
{deseabilidad}.
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de metas que soporta todas las emociones de los estudiantes que participaron en 
este estudio (Figura 2).

Figura 2 
Estructura de valoración en términos de metas

Fuente: Martínez-Sierra y García-González, 2016.
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a manera de concLusIón

Con los resultados, ya sintetizados, de las investigaciones, pudimos ir más allá de 
identificar los nombres de las emociones que los estudiantes experimentan. Hemos 
encontrado los principales elementos de la estructura de valoración que subya- 
ce en cómo los estudiantes valoran las situaciones que desencadenan las emocio-
nes. En particular, encontramos que el soporte de las emociones que experimentan 
los estudiantes son las metas que explícitamente o implícitamente se establecen 
en el salón, y que a su vez están soportadas por normas de comportamiento. 

El hallazgo anterior es revelador e interesante debido a que se comprende 
el salón de clases como un sistema que norma el actuar y sentir de sus actores, y 
nos brinda herramientas para posibles intervenciones en él con el fin de poder 
gestionar las emociones. Por ejemplo, podemos favorecer las relaciones entre pro-
fesores y estudiantes mediante diferentes formas de hacer que los estudiantes se 
enfrenten a las matemáticas, incluso de presentárselas con el uso de la tecnología, 
con situaciones de aprendizaje, talleres, charlas, incluso haciéndolos hablar de su 
propia experiencia con las matemáticas. 

En las investigaciones realizadas en el bachillerato notamos que las emociones 
desempeñan un papel relevante en la clase de matemáticas. Si bien los estudian-
tes participantes son conscientes de la función relevante de éstas en su formación, 
no por ello dejan de tenerles miedo o de sentir alivio cuando las clases terminan. 
También, el aburrimiento se manifiesta sobre todo por el hecho de no entender 
la explicación del profesor. 

En la investigación con los universitarios, en la especialidad de matemáticas, 
las emociones negativas son las más recurrentes: miedo, congoja, reproche y de-
cepción por no poder resolver problemas o reprobar un curso. Así, al igual que en 
bachillerato, las situaciones desencadenantes son evaluadas en términos de metas 
y normativas del salón de clases.

En términos teórico-metodológicos, hemos probado que la teoría OCC es una 
excelente herramienta para analizar las emociones de los estudiantes, debido a 
que nos permite identificar los orígenes de las emociones a través de la estructura 
de valoración. Con las investigaciones hemos logrado hacer operativa la teoría 
occ para el análisis de la narrativa de los estudiantes acerca de sus experiencias 
emocionales. Somos conscientes de que incluir nuevas teorías y metodologías 
beneficiaría futuras investigaciones acerca de las emociones de estudiantes. 

Los resultados también han servido para plantearnos nuevas preguntas sobre 
emociones tanto de alumnos como de profesores. En estudios posteriores nos he-
mos cuestionado la necesidad de estudiar la relación entre éstas y las creencias de 
quienes las experimentan. Hemos empleado nuevos métodos, como entrevistas 
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individuales o reportes diarios, con el fin de tener evidencia más cercana en tiem-
po de la experiencia emocional de las personas. En conjunto, consideramos que 
la investigación acerca de emociones de estudiantes y profesores es un campo de 
interés y relevancia en matemática educativa.
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Resumen

Algunos autores mencionan la importancia de los estados emocionales en la resolución de 
problemas (McLeod y Adams, 1989). Tárraga (2008) ha documentado el rechazo de los 
estudiantes a la resolución de problemas matemáticos, así como el correlato emocional que 
experimentan como resolutores de problemas. El objetivo de esta investigación es dar res-
puesta a las siguientes preguntas: ¿qué tipo de emociones destacan cuando el estudiante 
resuelve un problema de matemáticas? ¿Los estudiantes regulan sus emociones al resolver 
problemas de matemáticas? ¿Habrá una relación entre el rendimiento académico y los 
estados emocionales o la regulación emocional? El trabajo se realizó con 86 estudiantes de 
bachillerato. Se aplicó la prueba de Positividad de Fredrickson y el tmms-24. Se encontra-
ron emociones negativas más intensas durante la resolución de problemas matemáticos, y 
que pocos alumnos tienen una regulación emocional adecuada.

Palabras clave: emociones, resolución de problemas, matemáticas, regulación emocional, 
experiencias emocionales.

IntroduccIón

Gran parte del fracaso escolar de los alumnos no se atribuye a una falta 
de capacidad intelectual, sino a dificultades asociadas con experiencias 
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emocionalmente negativas que tienen múltiples manifestaciones, como compor-
tamientos problemáticos y conflictos interpersonales (Collell y Escudé, 2003). Se-
gún Tárraga (2008), los factores emocionales son un elemento explicativo clave 
para interpretar el éxito en la resolución de problemas matemáticos.

Caballero (2008) señala falta de confianza y autoeficacia en estudiantes en la 
resolución de problemas matemáticos, y que la gran mayoría de los alumnos ex-
perimentan inseguridad, desesperación y nerviosismo, lo cual los lleva al atasco 
o bloqueo ante la tarea.

Goleman (1995) menciona que el desarrollo de las habilidades emocionales 
empieza en casa, y que el docente se enfrenta a transformarlas. Así, se asume que 
para desarrollar la capacidad de resolver problemas se requiere de un ambiente 
propicio. Callejo (1994) propone que se deben plantear problemas sugerentes y 
motivadores, dar pautas e indicaciones para ayudar a los estudiantes en su tra-
bajo y reflexión, permitiéndoles descubrir su propio estilo, sus capacidades y sus 
limitaciones. Pero no sólo se trata de transmitir métodos o reglas heurísticas, sino 
también actitudes partiendo de sus propias experiencias.

Al respecto, Castro (2008) y Santos (2008) señalan que los intentos realizados 
para enseñar a los alumnos estrategias generales de resolución de problemas no 
han tenido éxito. Consecuentemente, parece que debemos diseñar programas 
de intervención que integren los aspectos emocionales dentro de un proceso de 
acción y reflexión.

ImportancIa de las emocIones en la resolucIón 
de problemas matemátIcos

En la investigación emocional, los primeros trabajos se han dirigido a investigar 
los estados emocionales más intensos y negativos de los alumnos, como la ansie-
dad o la frustración, y sus consecuencias en los logros matemáticos (Marshall, 
1989; McLeod, 1989b; Sowder, 1989, en Sarabia e Iriarte, 2011). Según Medina, 
Peralta, Flores y Cisneros (2003, en Sarabia e Iriarte, 2011) las emociones están 
inmersas en nuestra forma de aprender; se manifiestan siempre y hay que aten-
derlas, pues se pueden convertir en un bloqueo para nuestra inteligencia y, en 
consecuencia, en un obstáculo para lograr el éxito en la vida.

Es clara la relación de las emociones y los procesos cognitivos que están in-
volucrados en la enseñanza-aprendizaje de la matemática. Por ello, McLeod y 
Adams (1989) advierten tres categorías cognitivas más susceptibles a las caracte-
rísticas afectivas: los procesos de recuperación de la información, las estrategias 
de resolución de problemas y, especialmente, los procesos de control y regulación 
emocional.
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McLeod y Adams (1989) determinan que la frustración es uno de los estados 
emocionales más frecuentes de los alumnos en la escuela durante la resolución 
de problemas. Durante este proceso, el primer procedimiento o heurístico que em-
plea el alumno habitualmente no lo lleva a la solución, lo cual bloquea la actividad 
intelectual y provoca sentimientos de frustración. Esta respuesta emocional de 
frustración está vinculada con el sistema de creencias sobre la materia (McLeod, 
1994, en Sarabia e Iriarte, 2011). Por ello, proponen una serie de orientaciones 
para que la enseñanza reduzca los estados emocionales negativos durante la re-
solución de problemas:

a) entender la frustración como una reacción normal frente a la resolución de 
problemas complejos;

b) comprender el esfuerzo y la persistencia como aspectos imprescindibles para 
llegar a la solución del problema;

c) instruir directamente en distintos heurísticos o estrategias para conseguir la 
solución de la tarea matemática; y

d) seleccionar las tareas matemáticas adecuadas al nivel de conocimientos del 
alumno.

Dada la importancia de los estados emocionales, Sowder (1989, en Sarabia e 
Iriarte, 2011) menciona que un objetivo central es descubrir qué tipo de estrate-
gias puede utilizar el alumno para inhibir la expresión de sus estados emocionales 
negativos.

Los estados emocionales (afecto local) que manifiestan los alumnos tienen 
consecuencias, especialmente en el proceso de toma de decisiones sobre el plan 
de acción para llegar a la solución. En concreto, la satisfacción y la curiosidad 
ayudan a la toma de decisiones sobre las estrategias de ejecución, mientras que la 
ansiedad o la desconfianza paralizan estos procesos (DeBellis y Goldin, 1991, en 
Sarabia e Iriarte, 2011).

Gómez Chacón (1998; 2000a; 2000b) confirma que la dificultad en la com-
prensión del problema o en la recuperación de la información de la memoria 
provoca emociones como la ansiedad o la frustración; mientras que la toma de 
conciencia del progreso personal en el aprendizaje matemático estimula deter-
minados estados afectivos, como la alegría o la satisfacción, y señala que la cu-
riosidad inicial ante un problema favorece la búsqueda de procedimientos de 
exploración del mismo. 

Según Gómez Chacón (2000), no se puede asegurar de manera absoluta que 
todas las emociones positivas vayan a facilitar el aprendizaje ni que todas las res-
puestas emocionales negativas lo dificulten. Más bien, la repercusión y el efecto 
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de las emociones en los procesos de aprendizaje matemático parecen depender de 
la intensidad de las respuestas emocionales y la interpretación subjetiva que rea-
liza la persona sobre las mismas. Por ello, es tarea de los educadores ayudar a los 
alumnos a ser conscientes y capaces de controlar (regular) e influir en las res-
puestas emocionales que bloquean o dificultan el aprendizaje de los contenidos 
matemáticos.

Estructura de las emociones

Los planteamientos de Ortony, Clore y Collins (1989), cuyas iniciales le dan ori-
gen a la teoría occ, proporcionan una base sólida para trabajar modelos emo-
cionales. Ellos describen una estructura psicológica general de las emociones de 
acuerdo con aspectos personales e interpersonales de diversas situaciones. Por 
ende, se considera esta teoría como base para la investigación.

Las características que describen la emoción son términos como intensidad 
emocional y cualidad emocional. Éstos son dos parámetros generales con los que se 
intenta definir una reacción emocional (Cano, 1989).

Ortony, Clore y Collins (1989) mencionan que son múltiples las variables que 
influyen en la intensidad de la emoción. Para examinarlas es necesario enten-
der el mecanismo para su valoración. Los factores que afectan la intensidad de 
las emociones son las variables centrales deseabilidad, plausibilidad y capacidad de 
atraer, cada una de las cuales está asociada únicamente con una clase de emoción, 
a saber:

•	 Emociones basadas en acontecimientos: elaboran consecuencias ante aconteci-
mientos deseables o indeseables respecto de las metas.

•	 Emociones de atribución: atribuyen responsabilidad a los agentes sobre sus accio-
nes en función de normas.

•	 Emociones de atracción: basadas en actitudes con respecto de los objetos.

La teoría occ también menciona variables globales:

•	 Sentido de la realidad: se refiere al grado en que el acontecimiento, agente u 
objeto que subyace a la reacción afectiva parece real a la persona que experi-
menta la emoción. 

•	 Proximidad: con ella se intenta reflejar la proximidad psicológica del aconteci-
miento, agente u objeto que induce la emoción. 
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•	 La cualidad de inesperado: las cosas positivas inesperadas se evalúan más positiva-
mente que las esperadas y las cosas negativas inesperadas más negativamente 
que las esperadas.

•	 Excitación (naturaleza fisiológica): los efectos del nivel de excitación en la 
intensidad de las emociones tiene efectos importantes en varios procesos y 
productos cognitivos.

La cualidad emocional destaca como uno de los componentes de la teoría 
occ. Ésta se refiere al tipo concreto de emoción que se experimenta. A veces se 
identifica con la situación; si es triste, por ejemplo, la emoción que surgirá en di-
cha situación es la tristeza, es decir, la cualidad emocional es el tipo de situación 
planteada a los sujetos por el experimentador.

Lang (1968), Reeve (1994) y Chóliz (2005) mencionan que la emoción es una 
experiencia multidimensional con al menos tres sistemas de respuesta: adaptati-
vo/fisiológico; social/conductual y motivacional/cognitivo.

Las funciones adaptativas de las emociones preparan al organismo para que 
ejecute eficazmente la conducta exigida por las condiciones ambientales, mo-
vilizando la energía necesaria para ello y dirigiendo la conducta (acercando o 
alejando) hacia un objeto determinado.

Las funciones sociales de la emoción facilitan la aparición de las conductas 
apropiadas. La expresión de las emociones permite a los demás predecir el com-
portamiento asociado con las mismas, lo cual tiene un indudable valor en los 
procesos de relación interpersonal.

En cuanto a sus funciones motivacionales, la emoción energiza la conducta. 
Una conducta “cargada” emocionalmente se realiza de forma más vigorosa. Ade-
más, dirige la conducta, en el sentido de que facilita el acercamiento o la evita-
ción del objetivo de la conducta motivada en función de las características de la 
emoción.

característIcas de las emocIones

Para comprender cómo los estados emocionales influyen en el procesamiento de 
la información necesaria para resolver las tareas matemáticas, es indispensable 
conocer las características o rasgos de las respuestas emocionales (Sarabia e Iriar-
te, 2011).

McLeod y Adams (1989) centran en cuatro características los estados emocio-
nales: la magnitud y la dirección de las respuestas afectivas, la duración del estado 
emocional, el nivel de conocimiento y el nivel de control.
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•	 La dirección que puede tomar la experiencia emocional puede ser positiva o 
negativa. Los estados emocionales negativos más frecuentes durante la resolu-
ción de problemas son la frustración o la ansiedad. Por su parte, las respuestas 
emocionales positivas más comunes son la satisfacción o el gozo. A su vez, 
las respuestas afectivas pueden ser más o menos intensas en función de su 
magnitud.

•	 La duración. En la resolución de problemas los estados emocionales se carac-
terizan por su brevedad. Los alumnos experimentan un bloqueo en el plan de 
acción puesto en marcha para llegar a la solución del problema, experimentan 
de forma casi inmediata respuestas emocionales intensas, pero muy breves.

•	 El nivel de conocimiento. Los alumnos tienden a ser poco conscientes de sus 
respuestas emocionales y su impacto en la conducta en la resolución de 
problemas.

•	 El nivel de control y regulación de los estados emocionales durante la resolución 
es el que determina que los alumnos lleguen a controlar y regular sus propias 
respuestas efectivas. No obstante, cabría mencionar que los estados afectivos 
negativos muy intensos, como la frustración o la ansiedad, resultan más di-
fíciles de controlar que aquellas respuestas emocionales menos intensas que 
caracterizan a otras tareas matemáticas. 

regulacIón emocIonal

Zeman, Cassano, Perry-Parrish y Stegall (2006) mencionan que la regulación 
emocional constituye uno de los conceptos más importantes y críticos del desarro-
llo psicológico que permiten comprender el modo en que los individuos logran 
adaptarse a las distintas situaciones. Es una habilidad que progresivamente se va 
complejizando a lo largo del desarrollo, dotando a los individuos de más herra-
mientas para enfrentarse con nuevas situaciones.

La regulación emocional consiste en aquellos procesos que permiten el mo-
nitoreo, la evaluación y la modificación de las reacciones emocionales, especí-
ficamente la latencia en que surgen, sus magnitudes y sus duraciones. Dichos 
procesos pueden ser intrínsecos (neurofisiológicos, cognitivos, subjetivos) o pue-
den también ser extrínsecos (conductuales y sociales) (Garber y Dodge, 1991; 
Zeman et al., 2006).

Gross y Thompson (2007) plantean que las habilidades de regulación emocio-
nal se desarrollan en función de la personalidad. De esta forma, los adolescentes 
manejan sus sentimientos en concordancia con su tolerancia basada en el tempe-
ramento, sus necesidades de seguridad o estimulación, capacidades de autocon-
trol y otros procesos de personalidad.
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Estrategias de regulación emocional

Las estrategias de regulación funcionan de manera interrelacionada y están or-
ganizadas en tres componentes: internos, externos y conductuales (Zeman et al., 
2006).

Dentro de los componentes internos se encuentran, en primer lugar, aquellos 
que tienen relación con lo neuropsicológico. En segundo lugar, se mencionan 
aquellos componentes cognitivos tales como el manejo de la atención, el cambio 
en la forma en que se interpretan o codifican estímulos emocionales o la selec-
ción de estrategias regulatorias. Por último, aspectos subjetivos se asocian con 
componentes internos de regulación emocional, destacándose la capacidad de 
identificar o nivelar los sentimientos subjetivos y la conservación del sentido 
de control sobre la intensidad de los sentimientos. 

En cuanto a los componentes externos, se ha señalado la importancia del con-
texto sociocultural, particularmente en la regulación de las emociones, por medio 
del significado que adquieren ciertas consideraciones culturales para regular la 
conducta, las que pueden ser específicas ante determinadas situaciones. De igual 
forma, las estrategias de regulación emocional generan un impacto en el am-
biente, lo cual influye en el significado social de ciertos comportamientos (Zeman 
et al., 2006; Mendoza, 2010).

Por último, respecto a los componentes conductuales, se ha mencionado que 
los individuos regulan sus emociones por medio de las expresiones faciales y de 
sus acciones. En el primer caso, los sujetos pueden modificar su expresión facial, 
enmascararla o suprimirla, e incluso sustituirla por una expresión emocional al-
ternativa. En el segundo caso, se ha señalado que la regulación emocional es posi-
ble cuando, por medio de la acción, se buscan recursos externos de afrontamiento 
o cuando se cambian las demandas ambientales (Zeman et al., 2006). 

Al respecto, se han destacado tres estrategias conductuales de regulación emo-
cional (Zeman, Shipman y Penza-Clyve, 2001; Zeman, Cassano, Suveg, Adrian y 
Parrish, 2005, en Mendoza, 2010).

La primera de estas estrategias, denominada inhibición emocional, corresponde 
a un sobrecontrol de los procesos emocionales con el que los individuos esconden 
o no demuestran sus emociones (Zeman, et al., 2001; Zeman et al., 2005, citados 
por Mendoza, 2010). Se manifiesta cuando, por ejemplo, un individuo siente 
pena o rabia, pero su expresión emocional no lo denota y puede pasar desaper-
cibido por los otros, quienes ignoran lo que le sucede. Esta forma de regular las 
emociones se activa ante situaciones de incertidumbre o que implican alta inten-
sidad emocional para el individuo; por ejemplo, cuando se tiene miedo o se está 
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ante un castigo eventual (Kagan, 1998; González y Carranza, 2004 en Mendoza, 
2010).

Un segundo modo a través del cual los individuos intentan regular sus emo-
ciones, que Zeman, et al. (2001, 2005 en Mendoza, 2010) llamaron afrontamien-
to emocional, comprende aquellos esfuerzos adaptativos que realiza un individuo 
para tolerar emociones que pueden provocarle estrés, de manera que es capaz de 
responder constructiva y positivamente, cambiando la fuente de estrés o dismi-
nuyendo su efecto. El afrontamiento emocional se aprecia cuando, por ejemplo, 
una persona que se siente altamente preocupada acude a un amigo para poder 
compartir su preocupación, o cuando recurre a otras actividades, hasta que es 
capaz de calmarse. También se percibe cuando un individuo tiene la habilidad de 
manejar una situación y resolverla, aun cuando le genere rabia o tristeza (Men-
doza, 2010).

Finalmente, la tercera estrategia que identificaron los autores, la disregulación 
emocional, se refiere a un escaso control sobre las emociones de parte de los indivi-
duos, que se relaciona con una expresión impulsiva de parte de éstos. Se distingue 
cuando un individuo, ante una emoción intensa de rabia, golpea puertas y ob-
jetos, maldice, insulta o ataca aquello que lo hace enfadar. Asimismo, se observa 
cuando una persona con pena o excesiva preocupación llora y se queja continua-
mente, incluso a tal grado de hacer un escándalo (Mendoza, 2010). 

Considerando el rechazo a la resolución de problemas matemáticos en estu-
diantes de nivel medio superior, y la relación que tienen los estados emocionales 
que ellos experimentan como resolutores de problemas, juzgamos importante 
hallar evidencia empírica al respecto. 

El objetivo de esta investigación es dar respuesta a las siguientes preguntas: 
¿qué tipo de emociones destacan cuando el estudiante resuelve un problema de 
matemáticas? ¿Los estudiantes regulan sus emociones al resolver problemas de ma- 
temáticas? ¿Habrá una relación entre el rendimiento académico y los estados 
emocionales o la regulación emocional?

metodología

El estudio tuvo un enfoque cuantitativo para conocer cuáles son las emociones 
que experimenta un grupo de alumnos de bachillerato durante la resolución de 
problemas matemáticos.

Inicialmente participaron 86 estudiantes de nivel medio superior, con edades 
de entre 16 y 17 años, de un instituto privado del estado de Puebla. Los partici-
pantes (organizados por la misma institución) estuvieron distribuidos en cuatro 
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grupos: el grupo A constó de 24 alumnos; el B, de 19; el C, de 23; y el grupo D, 
de 20. 

Para evaluar las emociones al resolver problemas de matemáticas se empleó la 
prueba de positividad de Fredrickson (ppf) (Cortina y Berenzon, 2013). Consta de 20 
reactivos, agrupados en tres componentes, que evalúan las emociones con base en 
la proporción entre el afecto positivo y el negativo (Tabla 1). La prueba responde 
de acuerdo con el grado en que se experimentan las emociones en cinco nive- 
les de intensidad, que van del 0 al 4, donde 0=Nada, 1=Poco, 2=Regular, 3=Mu-
cho y 4=Muchísimo.

En la Tabla 1 mostramos ejemplos de los ítems, según cada factor:

Tabla 1
Factores de las emociones propuesta por Fredrickson

Factores Emociones Ejemplos

1 Componente 
emocional 
positivo

Inspiración, interés, esperanza, 
orgullo, alegría, diversión, agrade-
cimiento, asombro, accesibilidad, 

tranquilidad

¿Qué tan tranquilo(a) te sientes al 
resolver problemas de matemáticas 

en una actividad en clase?

2 Vivencia emo-
cional negativa

Estrés, fastidio, enojo, tristeza, 
rencor, agresión

¿Qué tan estresado o temeroso te 
sientes al resolver problemas de ma-
temáticas en una actividad de clase?

3 Percepción 
emocional 
negativa

Vergüenza, pena, culpa, susto ¿Qué tan asustado o inseguro te sien-
tes al resolver problemas de matemá-

ticas en una actividad de clase?

También se aplicó la prueba de Trait Meta-Mood Scale de Mayer y Salovey 
(tmms-24) (Espinoza, Sanhueza, Ramírez y Sáez, 2015) que evalúa la inteligencia 
emocional (Tabla 2). La finalidad de aplicar esta prueba fue indagar el nivel de 
percepción, comprensión y regulación emocional que tienen los estudiantes ante 
la resolución de problemas matemáticos. Analiza los siguientes tres aspectos de la 
reflexión o metacognición sobre las emociones. Esta prueba se responde de acuer-
do con el grado en que experimentan su propia percepción, comprensión y re-
gulación emocional y se evalúa en cinco niveles de frecuencia, que van del 0 al 
4:0=nunca, 1=raramente, 2=algunas veces, 3=con bastante frecuencia y 4=muy 
frecuentemente.
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Tabla 2
Componentes de la inteligencia emocional propuesta por Mayer y Salovey

Componentes Definición Ejemplos

1 Percepción Soy capaz de sen-
tir y expresar los
sentimientos de 
forma adecuada

Cuando resuelvo un problema de matemáticas, 
pienso en mi estado de ánimo constantemente.

2 Comprensión Comprendo bien 
mis estados
emocionales

Cuando resuelvo un problema de matemáticas, 
siempre puedo decir cómo me siento.

3 Regulación Soy capaz de regu-
lar los estados
emocionales 

correctamente

Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado 
de ánimo.

Cabe mencionar que las pruebas se adecuaron al contexto de resolución de 
problemas matemáticos.

Con respecto al procedimiento, primero se aplicó la ppf para conocer cuáles 
eran las emociones de los estudiantes hacia la resolución de problemas matemá-
ticos, dado que la prueba describe cada emoción según los niveles de intensidad 
que los estudiantes manifiestan; por ejemplo, irritación e ira, emociones de mayor 
intensidad. También incluye un repertorio de respuestas emocionales de menor in- 
tensidad; por ejemplo, calma o tensión nerviosa (Cortina y Berenzon, 2013).

Después de la ppf se administró una serie de problemas matemáticos durante 
el horario de clases. Dichos problemas se valoraron con base en los conocimientos 
y destrezas matemáticas que un alumno debe tener en cada nivel educativo. 

Por último, se aplicó la prueba Trait Meta-Mood Scale, de Mayer y Salovey 
(tmms-24), la cual define la inteligencia emocional, considerada como la capa-
cidad de percibir, entender, administrar y regular las emociones tanto propias 
como las de los demás. Este último modelo implica un constructo multidimensio-
nal que posee tres procesos: percepción, comprensión y regulación de las emociones. 
La percepción implica el reconocimiento consciente de las propias emociones, así 
como la identificación de qué es lo que se siente, para que pueda darse una eti-
queta verbal. La comprensión significa la integración de lo que se piensa y siente, 
además de saber considerar la complejidad de los cambios emocionales. Por su 
parte, la regulación se identifica con la dirección y manejo de las emociones, tanto 
positivas como negativas, de forma eficaz (Espinoza, Sanhueza, Ramírez y Sáez, 
2015). La prueba se aplicó con el interés de conocer si los estudiantes tenían al-
gún constructo desarrollado. 
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resultados

En la Tabla 3 se presentan los resultados de las pruebas ppf y tmms-24. Se observa 
una diferencia entre los puntajes obtenidos en cada una. Esto podría atribuirse 
a que los estudiantes tienen menor percepción, compresión y regulación de sus 
emociones cuando resuelven problemas de matemáticas.

Tabla 3
Análisis de los datos obtenidos en las dos pruebas que miden emociones

Mínimo Máximo Media D.S. Grado de 
intensidad (I)

Prueba de positividad en resolución 
de problemas matemáticos 12 69 46.95 12.18 2.93

Prueba tmms-24 en la resolución de 
problemas 0 71 32.5 17.15 1.69

Para la interpretación del grado de intensidad emocional se usaron los si-
guientes criterios: El grado de menor intensidad tiene valor 0<I<2; el grado de 
media	intensidad	tenía	un	valor	2≤I<3	y	grado	de	mayor	intensidad	es	el	que	
tenía	un	valor	3≤I≤4.

Resultados de la prueba de positividad de Fredrickson (ppf)

El procedimiento para calcular la positividad y poder interpretar los resultados 
de la ppf (que se concentran en la Figura 1) se ciñe a las indicaciones de Fredrick-
son (2009).

Las barras blancas son emociones positivas y las barras grises son emociones 
negativas. Se observa que las emociones positivas que más destacan son el orgullo 
y el asombro, y las emociones negativas que más sobresalen son el estrés, la culpa y 
el fastidio. De acuerdo con la escala de la ppf, las respuestas de los estudiantes se 
ubicaban en alto grado de intensidad de las emociones cuando resuelven proble-
mas de matemáticas. 

En lo referente al componente emocional positivo, la mayoría de las emocio-
nes se presentan en un nivel de baja intensidad, exceptuando el orgullo, la alegría 
y el asombro, que tienen un nivel medio de intensidad. De los componentes de 
vivencia emocional negativa (estrés, fastidio, enojo, tristeza, rencor y agresión), 
resultó que el estrés tuvo un nivel de baja intensidad; las emociones fastidio y enojo 
se localizaron en un nivel de intensidad media, mientras que la tristeza, el rencor y 
la agresión tuvieron un nivel de alta intensidad. En el componente de percepción 
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emocional negativa (vergüenza, pena, culpa y susto) se observó mayor intensidad 
en las emociones vergüenza y pena; susto tuvo un grado de intensidad medio y culpa 
arrojó un grado de intensidad bajo.

Figura 1 
Puntaje promedio en las emociones de los estudiantes participantes
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En las figuras 2, 3, 4 y 5 se muestra el puntaje emocional promedio para cada 
uno de los cuatro grupos de estudiantes en la prueba de positividad de Fredrick-
son, cuando resuelven problemas de matemáticas. Las figuras nos permiten ver 
el grado de positividad emocional de cada uno de los estudiantes.

El área blanca nos indica baja intensidad, el área gris claro denota intensidad 
media, el área más obscura denota alta intensidad emocional.
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Figura 2 
Puntaje emocional promedio en la prueba de Fredrickson (ppf) 

en el Grupo A, constituido por 24 estudiantes

Figura 3 
Puntaje emocional promedio en la Prueba de Fredrickson 

en el Grupo B conformado por 19 estudiantes

Pu
nt

aj
e 

em
oc

io
na

l m
ed

io

Alumno

4

3.5

3

2.5

2

1.5

1

0.5

0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

4

3.5

3

2.5

2

1.5

1

0.5

0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19

Alumno

Pu
nt

aj
e 

em
oc

io
na

l m
ed

io



Lucero, Juárez y Sánchez52

Figura 4 
Puntaje emocional promedio en la prueba de Fredrickson (ppf) 

en el Grupo C, formado por 23 estudiantes

Figura 5 
Puntaje emocional promedio en la prueba de Fredrickson (ppf) 

en el Grupo D de 20 estudiantes
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Resultados de la prueba tmms-24

Para mostrar los resultados de la prueba tmms-24 se consideran los valores pro-
puestos por el test, que son los siguientes: poco frecuente para el promedio mayor 
que cero y menor a 2; medio frecuente de valores igual a 2 a menor que 3; y muy 
frecuente de 3 a 4.

En la Figura 6 se observa el promedio de los puntajes en la prueba tmms-24 de 
los 86 estudiantes. Se consideran los componentes de percepción emocional (del 
ítem 1 al ítem 8), de comprensión emocional (del ítem 9 al ítem 16) y de regula-
ción emocional (ítem 17 al ítem 24) cuando resuelven problemas de matemáticas.

Figura 6 
Puntajes promedio en percepción, comprensión y regulación emocional 

obtenidos por los estudiantes en la prueba tmms-24
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los participantes tiene una regulación emocional inadecuada, es decir, carece de 
un manejo apropiado de sus emociones, ya sean positivas o negativas.

Tabla 4 
Puntajes del factor percepción

Debe mejorar su 
percepción: presta poca 

atención Adecuada percepción

Debe mejorar su 
percepción: presta 

demasiada atención Total
Hombres P< 21 33 22 <P<32 0 P > 33 0 33
Mujeres P< 24 52 25<P<35 1 P > 36 0 53
Total 85 1 0 86

Tabla 5
Puntajes del factor comprensión de sentimientos 

Debe mejorar su 
comprensión Adecuada comprensión

Excelente 
comprensión Total

Hombres P<25 30 26<P<35 3 P>36 0 33
Mujeres P<23 47 24<P<34 6 P>35 0 53
Total 77 9 0 86

Tabla 6
Puntajes del factor regulación emocional

Debe mejorar su 
regulación Adecuada regulación Excelente regulación Total

Hombres P<23 30 24<P<35 3 P>36 0 33
Mujeres P<23 45 24<P<34 8 P>35 0 53
Total 75 11 0 86

dIscusIón

Los resultados obtenidos en este estudio muestran la intensidad de las emociones 
que los estudiantes presentan al resolver un problema matemático. Se encon- 
tró que el conjunto de emociones positivas es el menos experimentado entre los 
estudiantes, dado que el grado de intensidad de estas emociones fue bajo. Al res-
pecto, una explicación plausible consideraría la escasa activación de las emocio-
nes con actividades sociales, individuales y de satisfacción física. En cuanto a las 
emociones positivas, aunque se presentaron de forma más escasa, las que tuvieron 
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mayor grado de intensidad fueron el orgullo y el asombro, lo que podría significar 
que el estudiante tienda a compartir sus logros con otros; refuerza la motivación 
a hacer y lograr objetivos; a persistir en el esfuerzo, que se asocia a la trascenden-
cia o expansión del yo, que hace a la persona sentirse parte de algo más grande, 
en un sentido amplio e importante de la vida (Paéz, Bobowik, Carrera y Bosco, 
2011). Además, se encontró que las emociones con las intensidades más bajas son 
diversión e inspiración, lo que puede significar que los estudiantes no perciben 
un contexto seguro, que pueden considerarlo como sorpresivo, amenazante o 
peligroso, y que no expresan y comparten lo que es bueno.

Por otra parte, el componente de vivencia emocional negativa, conformado 
por emociones negativas generadas por las exigencias sociales, está relaciona- 
do con la necesidad de cumplir con las obligaciones escolares y familiares. En este 
trabajo el grado de intensidad de las emociones negativas fue elevado. En lo re-
ferente al rencor, seguido de tristeza, se observaron las intensidades más altas. Lo 
anterior sugiere que frecuentemente la emoción está dirigida hacia alguna per-
sona o grupo de situaciones a quienes se responsabiliza de lo que pueda suceder. 
La tristeza, además, está asociada a situaciones que no se pueden evitar y sobre 
las que los estudiantes suponen que no se puede hacer nada. Destaca también 
el grado de intensidad de emociones como vergüenza y pena, y que sobresalga 
menos la culpa, especialmente al analizar e interpretar el resultado con base en 
los puntos de la escala de la ppf. A la emoción culpa casi le corresponde la opción 
de respuesta Algunas veces, en comparación con las emociones vergüenza, cuya 
opción de respuesta es Con bastante frecuencia. 

Los resultados de nuestro estudio, en concordancia con autores que postulan 
un sistema de respuesta multidimensional de las emociones (Lang, 1968; Reeve, 
1994, en Chóliz, 2005), revelan que los estudiantes, en tareas de resolución de 
problemas, exhiben los tres sistemas de respuesta de las emociones: la función 
adaptativa que prepara al estudiante para que ejecute una emoción, ya sea posi-
tiva o negativa de acuerdo con su condición de resolución de problemas matemá-
ticos, la función social y la función motivacional, en el que la emoción energiza 
la conducta. No sobra insistir en que resultaron más acentuadas las emociones 
negativas, y que esto podría estar asociado con una conducta de rechazo hacia la 
resolución de problemas matemáticos. 

Al mirar los resultados, teniendo en cuenta la frecuencia de las emociones po-
sitivas o negativas por cada grupo de estudiantes, se observó que hay una variabi-
lidad importante, emociones diferentes y, como se mencionó, emociones positivas 
poco intensas. En el grupo A, nueve estudiantes mostraron emociones negati- 
vas como vergüenza, pena, culpa, rencor y susto. En el grupo B, cuatro estu-
diantes mostraron emociones negativas. En el grupo C, con siete estudiantes, se 



Lucero, Juárez y Sánchez56

observaron emociones negativas, entre ellas tristeza, rencor, vergüenza y enojo. 
Finalmente, en el grupo D se encontró a dos estudiantes con emociones negativas. 

En la mayoría de los estudiantes que mostraron emociones negativas se obser-
vó que no respondieron a los problemas de matemáticas propuestos en la clase, 
argumentando que no pueden resolverlos porque están muy complicados; en 
consecuencia obtuvieron calificaciones bajas. Esto apoya la posible relación entre 
los niveles de emociones negativas y la autopercepción de eficacia de los estudian-
tes. Así, las emociones negativas tienden a restringir y orientar la atención, pen-
samiento y acción hacia la causa que provoca dichas emociones. Como menciona 
Fredrickson (2009), cuando las emociones negativas predominan, éstas se activan 
rápidamente, orientan el pensamiento y acción hacia una repuesta específica y 
restringida. En contraste, cuando el estudiante tiene emociones positivas, éstas 
se asocian con formas de pensar y actuar, ampliando el repertorio de respuestas 
posibles y, a largo plazo, crean recursos psicológicos e interpersonales.

Al comparar los resultados de la prueba tmms-24 según el sexo de los alum-
nos, se aprecia que ambos tienen una escasez en el reconocimiento consciente de 
lo que sienten y en qué grado lo sienten (dimensión de percepción emocional); 
muestran poca integración de lo que se piensa y se siente (dimensión de com-
prensión emocional); y poca capacidad para manejar las emociones (dimensión 
de regulación emocional); aunque en regulación emocional las mujeres (15%) 
tuvieron mejor desempeño que los hombres (9%). Es importante mencionar que 
entre los estudiantes participantes, los de una adecuada regulación emocional 
tienen rendimiento alto no sólo en matemáticas, sino en todas las materias del 
currículo de nivel medio superior. Esto constituye una evidencia importante de la 
relación entre inteligencia emocional y rendimiento académico.

Los hallazgos de diversas investigaciones y los resultados de este trabajo en la 
prueba tmms-24 ponen de manifiesto la importancia de las habilidades de regu-
lación emocional, tanto con efectos positivos como negativos, en la salud mental 
de los estudiantes y su repercusión en todos los ámbitos en los que se desenvuel-
ven, entre ellos el escolar (Ato et al., 2004; Cole y Kaslow, 1988; Garber y Dodge, 
1991; Gross y Muñoz, 1995; Marquéz-González, Izal, Montorio y Losada, 2008; 
Southam-Gerow y Kendall, 2002; Zeman et al., 2006, en Mendoza, 2010). 

conclusIones

Este trabajo representa un acercamiento que reconoce la importancia de la regu-
lación emocional de los estudiantes en la resolución de problemas matemáticos. 
Consideramos que la relevancia de este tipo de estudios, como el de Gómez Cha-
cón (2000), entre muchos otros, radica en que permiten identificar las emociones 
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más frecuentes durante el proceso de resolución de problemas de estudiantes que 
fracasan en la materia de matemáticas. Además son necesarios para comprender 
cómo influyen, entre otros, en los procesos de comprensión del problema, de 
recuperación de la información de la memoria a largo plazo, de aplicación del 
conocimiento y de las estrategias para realizar las tareas.

Queda como tarea para futuros trabajos el planteamiento de un taller donde 
se incorporen estrategias de regulación emocional en situaciones de resolución 
de problemas matemáticos, que promuevan una mejor disposición hacia la reso-
lución de éstos. Los hallazgos de esta investigación indican que si el estudiante 
presenta emociones positivas, podría tener un rendimiento académico adecuado. 

referencIas

Caballero, A., Guerrero, E., Blanco, L.J., y Piedehierro, A. (2009). “Resolución 
de problemas de matemáticas y control emocional”. Investigación en educación 
matemática XIII: 151-160.

Callejo, M. (1994). “Un club matemático para la diversidad”. Cuadernos de 
Pedagogía, 218: 56-60.

Chóliz, M. (2005). Psicología de la emoción: el proceso emocional. Recuperado de 
<www.uv.es/=choliz>.

Cano, A. (1989). “Cognición, emoción y personalidad: un estudio centrado en la 
ansiedad”. Tesis doctoral. Madrid: Universidad Complutense. 

Castro, E. (2008). “Resolución de Problemas. Ideas, tendencias e influencias en 
España”. Investigación en educación matemática, XII:113-140.

Cole, P. y Kaslow, N. (1988). “Interactional and cognitive strategies for affect 
regulation: Developmental perspective on childhood depression”. En L. Al-
loy (ed.), Cognitive processes in depression (310-343). Nueva York: The Guilford 
Press.

Collell, J. y Escudé, C. (2003). “L’educación emocional”. Revista dels Mestres de la 
Garrotxa, xIx(37): 8-10. 

Cortina, L. y Berenzon, S. (2013). “Traducción al español y propiedades psi-
cométricas del instrumento Positivity Self Test”. Psicología Iberoamericana, 1, 
(21):53-64.

Espinoza, M., Sanhueza, O., Ramírez, N. y Sáez, K. (2015). “Validación de con-
structo y confiabilidad de la escala de inteligencia emocional en estudiantes 
de enfermería”. Latino-Am, Enfermagen 1(23):139-147.

Fredrickson, B. (2009). Positivity. Nueva York: Crown Publishers.
Garber, J. y Dodge, K. (1991). The Development of Emotion Regulation and Dysregula-

tion. Nueva York: Cambridge University Press.



Lucero, Juárez y Sánchez58

Gómez, I. M. (1998). “¿Es la actividad matemática algo emocional?”. Gaceta de la 
Real Sociedad Matemática Española, núm. 3, vol. 1, pp. 415-423.

Gómez, I. M. (2000a). “Affective influences in the knowlegde of mathematics”. 
Educational Studies in Mathematics 43 (2):149-168.

Gómez, I. M. (2000b). Matemática emocional. Madrid: Narcea.
Gómez, I. y Figueiral, L. (2007). “Identidad y factores afectivos en el aprendizaje 

de la matemática”. Annales de didactique et de sciences cognitives, 12: 117-146.
Gross, J. y Muñoz, R. (1995). “Emotion regulation and mental health”. Clinical 

Psychology: Science and Practice, 2(2):151-164.
Gross, J. y Thompson, R. (2007). “Emotion regulation: Conceptual foundations”. 

En J. Gross (ed.). Handbook of Emotion Regulation (3-22). Nueva York: Guilford 
Press.

Martínez, G. y García, M. (2014). “High school students’ emotional experiences 
in mathematics classes”. Research in Mathematics Education, 16(3):234-250.

McLeod, D. y Adams, V. (1989). Affect and mathematical problem solving: A new 
perspective. Nueva York: Springer-Verlag.

Mendoza, M. (2010). Validación de las escalas de manejo emocional de tristeza, enojo y 
preocupación en niños de 9 a 11 años. Memoria de tesis, Santiago: Universidad 
de Chile.

Ortony, A., Clore, G. y Collins, A. (1989). The cognitive structure of emotions. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Páez, D., Bobowik, M., Carrera, P. y Bosco, S. (2011). Superando la violencia colec-
tiva y construyendo una cultura de paz. Madrid: Fundamentos. Santos, M. (2008). 
“La resolución de problemas matemáticos: avances y perspectivas en la con-
strucción de una agenda de investigación y práctica”. En Actas del XII Simposio 
de la seiem (157-187). Badajoz: seIem. 

Sarabia, A. e Iriarte, C. (2011). El aprendizaje de las matemáticas: ¿qué actitudes des-
pierta esta materia en los alumnos? Navarra: eunsa.

Tárraga, R. (2008). “Relación entre rendimiento en solución de problemas y 
factores afectivo-motivacionales en alumnos con y sin dificultades del apren-
dizaje”. Colegio oficial de psicología de Andalucía occidental y Universidad de Sevilla, 
26(1):143-148. 

Zeman, J., Cassano, M., Perry-Parrish, C. y Stegall, S. (2006). “Emotion regulation 
in children and adolescents”. Journal of Developmental & Behavioral Pediatrics, 
27(2):155-168.



Resumen

Con base en la literatura, podemos decir que muy poco se ha investigado acerca de las 
emociones que los estudiantes experimentan día a día en el aula con respecto a las mate-
máticas y acerca de los antecedentes de tales emociones. Para intentar llenar este vacío, 
la presente investigación tiene dos objetivos: 1) identificar las experiencias emocionales 
individuales de los estudiantes en el transcurso de varios días de clases de matemáticas 
de su primer año en la universidad; y 2) identificar los antecedentes individuales de tales 
experiencias emocionales.
  Con el análisis de datos recolectados mediante informes diarios, en esta investigación 
logramos determinar la estructura de valoración de los estudiantes (i.e. los antecedentes 
de las emociones) que soportan las experiencias emocionales que 15 estudiantes repor-
taron a lo largo de 7 días de clase de matemáticas. Nuestro principal hallazgo es que 
todas las emociones experimentadas son producto de la valoración de situaciones que po- 
sibilitan u obstaculizan el logro de cuatro metas: aprender en cada clase, resolver ejercicios 
correctamente en cada clase y aprobar exámenes de manera implícita, aprobar el curso, 
que se estructuran en cada estudiante de maneras ligeramente distintas. Estos resultados 
señalan que las experiencias emocionales individuales de los participantes están soporta-
das por una estructura de valoración que está en correspondencia con las metas y objetivos 
establecidos en el aula por la maestra de matemáticas participante y por el plan curricular 
del curso.
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Palabras clave: emociones en matemática educativa, emociones de estudiantes, teoría de 
la estructura cognitiva de las emociones, método de informes diarios.

IntroduccIón

Las emociones son omnipresentes en el ámbito académico y son una parte inte-
gral de la vida humana. Al lado de la cognición y la motivación, las emociones 
son consideradas uno de los tres sistemas psicológicos fundamentales que son 
interdependientes e inseparables en la definición de los seres humanos y su rela-
ción con el medio ambiente y los componentes esenciales del funcionamiento y 
desarrollo intelectual (Dai y Sternberg, 2004).

En investigaciones sobre las emociones en el aprendizaje y el rendimiento se 
encontró que aquéllas influyen (recíprocamente) en: 1) los procesos y estrategias 
cognitivas, 2) la toma de decisiones y 3) la motivación. Por ejemplo, las emociones 
pueden iniciar, acelerar, alterar o interrumpir el proceso de almacenamiento de 
la información y cómo es recuperada, así como la memoria se puede organizar 
de manera diferente dependiendo de las emociones experimentadas (Kim y Pe-
krun, 2014). Del mismo modo, se ha mostrado que las experiencias emocionales 
positivas de los estudiantes están relacionadas con el éxito en un dominio aca-
démico. Emociones como el disfrute, la esperanza y el orgullo predicen posi-
tivamente el rendimiento académico; inversamente, el fracaso está relacionado 
con experiencias emocionales negativas, como el aburrimiento y la desesperación 
(Pekrun, Elliot y Maier, 2009; Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld y Perry, 2011).

La mayor parte de la investigación sobre las emociones de los estudiantes en 
el campo de la matemática educativa se centra en la resolución de problemas 
matemáticos (por ejemplo, Schoenfeld, 1985; Adams y McLeod, 1989; DeBellis 
y Goldin, 2006; Op‘T Eynde, De Corte y Verschaffel, 2006, 2007), la ansiedad 
matemática (por ejemplo, Ashcraft y Krause, 2007; Bekdemir, 2010; Hembree, 
1990), en las emociones de los estudiantes en el compromiso matemático (Goldin 
et al., 2011; Schorr y Goldin, 2008) y en las emociones en la clase de matemáticas 
(Op ‘T Eynde et al., 2006; Frenzel, Pekrun y Goetz, 2007; Ahmed, Werf, Minnaert 
y Kuyper, 2010; Martínez-Sierra y García-González, 2014, 2015, 2016; Lewis, 
2013; Larkin y Jorgensen, 2015).

Las emociones de los estudiantes en el aula de matemáticas se han estudiado 
en menor grado; las investigaciones al respecto se realizan mayormente en el 
campo de la psicología educativa (Frenzel et al., 2007; Ahmed et al., 2010), pues 
predominan los métodos cuantitativos basados en la teoría de control-valor de las 
emociones (Pekrun, Frenzel, Goetz y Perry, 2007), y un poco en el campo de la 
matemática educativa (Op ‘T Eynde et al., 2006; Lewis, 2013; Larkin y Jorgensen, 
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2015; Martínez-Sierra y García-González, 2014, 2015, 2016), en donde predomi-
nan los métodos cualitativos.

Como ya se dijo, la revisión de literatura nos indicó que es poco lo que se sabe 
acerca de las emociones en el día a día de los estudiantes en el aula de matemá-
ticas, y sobre los antecedentes individuales de dichas emociones. El estudio de 
la variabilidad dentro en los estudiantes, en cuanto a sus experiencias emocio-
nales, es importante porque proporciona información útil en la predicción de la 
conducta y porque el aumento de la variabilidad puede informarnos a investiga-
dores y profesores acerca de la capacidad de adaptación de los estudiantes a las 
cambiantes demandas del aula (Ahmed et al., 2010; Eid y Diener, 1999; Meyer, 
2014). Por tanto, es preciso que se examine la variabilidad de las experiencias 
emocionales de los estudiantes, lo que requiere la captura de experiencias diarias 
individuales en el aula (Ahmed et al., 2010). Además, “la comprensión de las 
emociones en el aula en relación con múltiples experiencias a través del tiempo, 
es importante para avanzar empírica y teóricamente, pero será esencial para los 
avances pedagógicos y el éxito del estudiante” (Meyer, 2014: 469).

Las preguntas de investigación son:

1) RQ1. ¿Cuáles son las experiencias emocionales individuales diarias de los es-
tudiantes universitarios en el aula de matemáticas?

 De acuerdo con la teoría de la estructura cognitiva de las emociones, éstas son 
apoyadas por las estructuras de valoración (es decir, los antecedentes de las 
emociones). La segunda pregunta de esta investigación es una consecuencia 
de esta hipótesis:

2) RQ2. ¿Cuáles son las estructuras de valoración que apoyan las experiencias 
emocionales de los estudiantes?

Marco teórIco

Teoría de la estructura cognitiva de las emociones

Las teorías de la valoración de la emoción proponen que las personas experimen-
tan emociones de acuerdo con sus evaluaciones de la situación específica; en otras 
palabras, las diferencias individuales en las experiencias emocionales sugieren di-
ferentes interpretaciones de la situación. Las teorías de la valoración consideran 
que la interpretación cognitiva precede a las emociones. El contexto en el que se 
realiza la valoración (que es individual) se denomina situación desencadenante, lo 
que explica por qué una misma experiencia puede generar diferentes reacciones 
emocionales en diferentes individuos o en un mismo individuo en tiempos o con-
diciones diferentes. En consecuencia, la valoración es distinta.
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La teoría de la estructura cognitiva de las emociones, conocida como teoría 
OCC por las iniciales de los apellidos de los autores (Ortony, Clore y Collins), es 
una teoría de la valoración que se estructura como una tipología de tres ramas, 
que corresponden a tres tipos de estímulos: consecuencias de eventos, acciones de 
los agentes y los aspectos de los objetos (Figura 1). La tipología propuesta por la 
teoría occ describe una jerarquía que clasifica 22 tipos de emociones, que se co-
rresponden con los tres tipos de estímulos. Además, algunas ramas se combinan 
para formar un grupo de emociones compuestas; a saber, las emociones relativas 
a consecuencias de eventos causados por acciones de los agentes.

Un tipo de emoción es la compasión: la intensidad de ésta puede variar, pero 
siempre responderá a la valoración de un acontecimiento por el que se está descon-
tento (negativo), por las consecuencias indeseables que tiene para otras personas. La 
diferencia con “alegre por el mal ajeno”, que implica la valoración de un aconte-
cimiento, por el que se está contento (positivo) por las consecuencias indeseables que 
tiene para otras personas.

Figura 1 
La teoría cognitiva de las emociones (Ortony et al., 1988: 19)
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Estructuras de valoración

La teoría OCC conceptualiza tres estructuras de valoración de apoyo para los 
cambios en el mundo: 1) la estructura de metas para apoyar las evaluaciones de 
la conveniencia de eventos, 2) la estructura de las normas para apoyar las eva-
luaciones de la plausibilidad de las acciones, y 3) la estructura de las actitudes de 
apoyo a las evaluaciones de la apelación de los objetos.

La investigación sobre estructura de metas en el salón de clases (Meece, An-
derman y Anderman, 2006) y sobre emociones y metas en ambientes escolares 
(Linnenbrink-García y Barger, 2014; Meece et al., 2006) ha distinguido dos tipos 
de metas: 1) metas orientadas al dominio o metas orientadas a la eficacia, es de-
cir, aquellas en las que el propósito de un individuo es desarrollar la competen-
cia personal y el crecimiento; y 2) metas orientadas al rendimiento, es decir, los 
efectos de demostrar la competencia, que se centra en los intentos de crear una 
impresión de alta capacidad, a menudo a través de la comparación con la capa-
cidad de los otros. Utilizamos estas definiciones para enriquecer el análisis de los 
resultados, pues la teoría OCC no hace esta distinción explícitamente.

La teoría occ define las metas como lo que se quiere lograr, y las normas repre-
sentan las creencias en términos de los cuales se hacen evaluaciones de decisión. 
Además, para la relación jerárquica en una estructura de valoración, una meta 
o norma es suficiente para alcanzar otra meta de nivel superior cuando su cum-
plimiento baste para alcanzarla: necesaria cuando su cumplimiento sea obligado, 
pero no suficiente; facilitadora cuando no garantiza, pero incrementa la posibili-
dad de conseguir la meta de nivel superior, e inhibidora en caso de que reduzca la 
probabilidad de alcanzar la meta de nivel superior (Ortony et al., 1988).

Metodología

Participantes y contexto

El trabajo de campo se realizó en una universidad politécnica en un estado del 
norte de México. Los participantes eran estudiantes de primer cuatrimestre de 
la licenciatura de Negocios internacionales. Estudiaban su primer curso de mate-
máticas cuando se recolectaron los datos para esta investigación. El grupo estuvo 
formado por 15 alumnos: 12 mujeres y 3 hombres, de entre 18 y 20 años de edad. 
Todos de un nivel económico bajo, según los estándares en México. En la mayo-
ría de los casos, ambos padres sólo habían cursado hasta la secundaria (N=10) y 
trabajan en la agricultura (N=7); y sus madres son en su mayoría amas de casa 
(N=9). 
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El curso consistió en cuatro unidades de aprendizaje en donde trataron los 
siguientes temas matemáticos: 1) álgebra básica: suma, resta, multiplicación y 
división de monomios y polinomios; 2) ecuaciones de una variable de primer 
y segundo grado; 3) trigonometría; y 4) geometría analítica. Según la profesora, 
sus clases son principalmente exposiciones, y promueve una interrelación entre 
el profesor y los estudiantes.

El periodo de recolección de datos se acordó por ambas partes y se dio confor-
me a nuestra solicitud de recopilar informes de la experiencia durante al menos 
dos temas del curso, esto es, durante la segunda y tercera unidad de aprendizaje 
(Tabla 1).

Procedimiento de recopilación de datos

El objetivo fue recabar narrativas acerca de experiencias emocionales de los par-
ticipantes. Para ello utilizamos dos instrumentos: un cuestionario inicial con pre-
guntas abiertas y el método de informes diarios.

El primer día se les aplicó a los participantes un cuestionario para recavar 
datos personales generales sintetizados en la descripción de los mismos; además, 
contenía una pregunta en relación con el gusto (o disgusto) hacia las matemáticas. 
La respuesta reveló experiencias emocionales tanto de agrado como de desagrado.

Por otro lado, el método de informes diarios ofrece tres ventajas: 1) tienen 
como objetivo aumentar la validez ecológica de los datos; 2) debido a que los in- 
formes y la vivencia van a la par, ofrece proximidad en la experiencia de los 
participantes; y 3) brinda la posibilidad de estudiar el cambio intraindividual 
de procesos, pensamientos, sentimientos y comportamientos en contextos muy 
específicos (Iida et al., 2012; Zirkel, García y Murphy, 2015).

La profesora proporcionó un cuadernillo con copias del cuestionario para 
los informes de la experiencia. Durante las lecciones que duró la recolección de los 
informes de la experiencia, cuando faltaban cinco minutos para terminar la clase, 
la profesora recordaba a sus estudiantes que contestaran el cuestionario. Los es-
tudiantes conservaron el cuadernillo durante el periodo de recolección de los in- 
formes. Al culminar este periodo entregaron el cuadernillo a la profesora y ella a 
nosotros. Las preguntas fueron las siguientes:

1) ¿De qué temas de matemáticas trató la clase de hoy?
2) ¿Qué aprendiste hoy en la clase de matemáticas?
3) ¿Qué emociones y sentimientos experimentaste hoy en la clase de mate- 

máticas?
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4) Cuéntanos las experiencias positivas que hayas vivido hoy en la clase de mate-
máticas. ¿Por qué fueron experiencias positivas?

5) Cuéntanos las experiencias negativas que hayas vivido hoy en la clase de ma-
temáticas. ¿Por qué fueron experiencias negativas?

6) ¿Te sentiste motivado o desmotivado hoy en la clase de matemáticas? ¿Por qué 
te sentiste así?

Los datos recolectados se etiquetaron de acuerdo con el nombre del partici-
pante (con seudónimos) según el Nombre-Rn (n de 1 hasta 7) o Nombre-C. Rn de-
nota el número de reporte dado por cada participante según la Tabla 1. C denota 
que la narrativa fue tomada de las respuestas del participante en el cuestionario.

Tabla 1
Recolección de informes diarios

Rn Fecha 
(2014) Tema trabajado

R1
R2
R3
R4
R5
R6
R7

19/11
21/11
24/11
25/11
26/11
28/11
02/12

Método de Gauss-Jordán para resolver sistemas de ecuaciones
Método de Gauss-Jordán aplicado a resolución de problemas
Repaso y guía para el examen: Método de Gauss-Jordán
Examen
Sistemas de coordenadas cartesianas y líneas rectas
Rectas paralelas y perpendiculares
Ecuación de la recta Punto-Pendiente y Pendiente-Ordenada al origen

análIsIs de los datos

Notaciones y convenciones

Al transcribir y analizar las narrativas emocionales de los participantes, utilizamos 
[ ] para agregar notas que faciliten la lectura y para señalar en caso necesario cuál 
pregunta del informe contestó el alumno. Utilizamos {} para colocar el tipo de 
emoción que logramos identificar en la experiencia emocional inmediata ante-
rior transcrita. Y, siguiendo la teoría cognitiva de la estructura cognitiva de las 
emociones, en nuestro análisis consideramos dos aspectos para identificar un tipo 
de emoción:

1) Frases concisas que expresan las situaciones desencadenantes de las experiencias 
emocionales. Las destacamos con negrita cursiva.

2) Frases y palabras emocionales que expresan la experiencia emocional desde el 
lenguaje emocional de los participantes. Las destacamos con cursiva.
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Fases del análisis de datos: utilizando el ejemplo detallado 
del caso de Candice

Interpretamos la valoración de situación desencadenante cuyo valor, positivo o 
negativo, es establecido en las palabras y frases emocionales. Así, el hecho de que 
algún participante etiquete con un nombre las experiencias emocionales específi-
cas no significa que nosotros la codifiquemos con el mismo nombre. Por ejemplo, 
en Candice-R7: [Hoy sentí] Confianza al entender lo del tema {Satisfacción}. Al 
principio dudas en algunos procedimientos {Miedo}, pero seguridad al saber que 
sí los pude resolver {Satisfacción}.

Interpretamos “entender lo del tema” como la situación desencadenante de 
una emoción de tipo satisfacción (contento por la confirmación de la previsión 
de un acontecimiento deseable), y las “dudas en algunos procedimientos” como 
situación desencadenante de una emoción de tipo miedo (descontento por la pre-
visión de un acontecimiento indeseable). En este caso las palabras emocionales 
“confianza” y “seguridad” las utilizamos para inferir las valoraciones positivas de 
las situaciones.

Con fines de dar claridad al proceso de análisis de los datos, presentamos el 
caso de Candice como ejemplo detallado. Por extensión del escrito, decidimos no 
presentar las actitudes en las estructuras de valoración ni su análisis.

En la Tabla 2 mostramos extractos de los reportes de Candice.

Tabla 2 
Informes diarios de Candice

Reporte Extracto del reporte Situación desencadenante

1

[Mi experiencia positiva es que] Aprendí algo nuevo {satis-
facción} y las dudas que surgían la maestra siempre nos las 
resuelve {Gratitud}

Aprender algo nuevo

La maestra resuelve las dudas

[Mi experiencia negativa es que] Al principio no comprendía 
bien la forma en hacer el método de Gauss-Jordán {Decep-
ción}

No comprender cómo resolver

[Me sentí] motivada porque como dije anteriormente tuve 
la oportunidad de aprender algo nuevo {Satisfacción}. Aprender algo nuevo

2

[Me sentí] motivada, porque al aplicar más ejemplos {Satis-
facción} comprendí mejor la forma de hacerlo {Satisfacción}.

Resolver ejercicios
Comprender cómo resolver

[Mi experiencia positiva fue mi] participación en clase, para 
comprender mejor las ecuaciones {Satisfacción}. Comprender cómo resolver

3

[Me sentí] motivada porque al fin había entendido completa-
mente todo lo visto en la unidad {Satisfacción}. Entender el tema

[Mi experiencia positiva fue que] Ayudé a otros compañeros a 
resolver los ejemplos {Orgullo}. Ayudar a compañeros
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Reporte Extracto del reporte Situación desencadenante

4

[Mi experiencia positiva fue que] me di cuenta que si apren-
dí muy bien todos los métodos {Satisfacción}. Aprender los métodos

[Mi experiencia negativa fue que] mi calculadora no fun-
cionaba muy bien y me hizo batallar para sacar algunos 
resultados con fracción {Decepción}.

No obtener resultados correc-
tos

[Me sentí] motivada, porque todo lo que vimos en la clase lo 
aprendí muy bien {Satisfacción}. Aprender el tema

5

[Mi experiencia positiva fue que] entendí muy bien lo explica-
do por la maestra {Satisfacción}. Entender el tema

[Me sentí] motivada, ya que tenía mucho tiempo sin ver 
este tema y al volver a repasar lo volví a recordar. Además 
de que tuve la oportunidad de aprender algo nuevo {Satis-
facción}.

Aprender algo nuevo

6

[Mi experiencia positiva fue que] pude entender rápidamente 
{Orgullo} los temas que la maestra había puesto, además 
de que algunos compañeros nos ayudaron {Gratitud}.

Entender rápido

Recibir ayuda de un compañero

[Mi experiencia negativa fue que] No sabía que nos habían 
adelantado la clase y estaba preguntando sobre otro tra-
bajo a otro maestro, por lo que llegué tarde a clase {Auto-
rreproche}.

Llegar tarde

[Me sentí] motivada, porque aunque llegué tarde a la clase 
en un poco rato pude entender lo que la maestra ya había 
explicado {Orgullo}.

Entender a pesar de haber lle-
gado tarde

7

[Hoy sentí] Confianza al entender lo del tema {Satisfac-
ción}. Al principio, dudas en algunos procedimientos 
{Miedo}, pero seguridad al saber que sí los pude resolver 
{Satisfacción}.

Entender el tema
Previsión de resolver incorrec-
tamente los ejercicios
Resolver ejercicios

[Mi experiencia positiva fue que la maestra] nos puso a resol-
ver un ejercicio, solos, de los que apenas habían explicado 
y lo pude hacer correctamente {Orgullo}.

Resolver ejercicios

[Me sentí] motivada, porque aunque fueron muchos temas lo 
pude comprender muy bien {Satisfacción}. Comprender los temas

Una vez identificadas las situaciones desencadenantes y los tipos de emocio-
nes, inferimos las metas o normas que los soportan. 

A partir de la Tabla 2 organizamos las situaciones desencadenantes según la 
meta, norma o actitud a la que está relacionada (Tabla 3). De este modo agrupa-
mos en la meta “Aprender matemáticas en cada clase” todas aquellas situaciones 
desencadenantes que se refieran a elementos cognitivos tales como, aprender, en-
tender, comprender, conocer, saber o cualquier otra actividad cuyo fin es el aprendizaje 
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de las matemáticas. Del mismo modo con las normas que logramos identificar 
en los informes de Candice que son tres; dos referidas a los estudiantes y una al 
profesor. 

Tabla 3
Metas, normas o actitud que soportan la valoración de Candice

Valoracion basada en Situación desencadenantes
METAS 
Aprender matemáticas en clase

Aprender algo nuevo
Aprender el tema
Aprender los métodos
Comprender los temas
Comprender como resolver
Entender a pesar de llegar tarde
Entender el tema
Entender rápido
No comprender como resolver

Resolver ejercicios en clase Resolver ejercicios
Comprender como resolver
No obtener resultados correctos
Previsión de resolver incorrectamente los 
ejercicios

NORMAS 
El maestro debe resolver las dudas de 
los estudiantes

El maestro resuelve las dudas de los 
estudiantes

Los compañeros de clase deben 
ayudarse

Recibir ayuda de compañeros
Ayudar a compañeros

Los estudiantes no deben faltar a 
clase

Llegar tarde a clase
Entender a pesar de llegar tarde

Las metas y normas de los participantes fueron organizadas en una estructura 
de valoraciones individuales, siempre de acuerdo con las propias relaciones que 
logramos inferir en los reportes. Con base en la Tabla 2 y la Tabla 3, inferimos 
una estructura de valoración que soporta las experiencias emocionales de Can-
dice (Figura 2). Esta estructura fue organizada en metas y submetas, basadas en 
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la teoría occ, estableciendo las relaciones con las condiciones necesarias, sufi-
cientes y facilitadoras. Por ejemplo, interpretamos así que el cumplimiento de la 
meta “Resolver ejercicios en clase” es necesaria para el cumplimiento de la meta 
“Aprender matemáticas en cada clase”, porque observamos que resolver más ejer-
cicios antecede y permite que se entienda mejor el tema de la clase. Ejemplo de 
extractos que muestran esta relación.

Candice-R2: [Me sentí] motivada, porque al aplicar más ejemplos {Satisfacción} com-
prendí mejor la forma de hacerlo {Satisfacción}.
  Candice-R7: [Mi experiencia positiva fue que la maestra] nos puso a resolver un ejerci-
cio, solos, de los que apenas habían explicado y lo pude hacer correctamente {Orgullo}. 
[Me sentí] motivada, porque aunque fueron muchos temas lo pude comprender muy bien 
{Satisfacción}.

Para Candice, las normas “El maestro debe resolver las dudas de los estudiantes” 
y que para resolver correctamente y corregir los ejercicios en clase “Los com- 
pañeros de clase deben ayudarse” facilitan alcanzar la meta de ”Resolver ejerci-
cios en clase”. En R1, Candice menciona la explicación del maestro como facilita-
dor para lograr resolver las actividades de clase y con ello aprender. 

Candice-R1: [Mi experiencia positiva es que] aprendí algo nuevo {satisfacción} y las du-
das que surgían, la maestra siempre nos las resuelve {Gratitud}. [Mi experiencia negativa 
es que] Al principio no comprendía bien la forma en hacer el método de Gauss-Jordán 
{Decepción}.

Este procedimiento nos llevó a identificar cada una de las relaciones entre las 
metas y normas para proponer la estructura de valoración de Candice (Figura 2).

Tras un proceso analítico semejante, identificamos la estructura de valoración 
individual para cada uno de los participantes en el estudio. Una vez identificadas 
las estructuras de valoración individual, analizamos semejanzas y diferencias en-
tre las estructuras, y las presentamos en el siguiente apartado.

resultados

Logramos identificar 465 experiencias emocionales: 306 positivas y 159 negativas 
(Tabla 4, Gráfica 1) que corresponden a 16 tipos de emociones distintas (Tabla 5 
y Tabla 6).
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Figura 2 
Estructura de valoración de Candice
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Tabla 4
Número de experiencias emocionales por reporte y por participante

Reportes - Noviembre y Diciembre, 2014
C R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 Total Total Total

19/11 21/11 24/11 25/11 26/11 28/11 02/12 + -
+ - + - + - + - + - + - + - + -

Alejandra 1 2 2 5 1 2 1 4 2 2 20 2 22
Candice 1 3 1 3 2 2 1 2 3 1 4 1 20 4 24

Maximiliano 1 4 3 6 1 3 7 3 4 29 3 32
Daniela 1 5 1 3 4 1 1 3 3 2 20 4 24
Ednna 1 2 4 4 1 6 6 3 3 20 10 30
Wendy 2 2 3 2 1 1 1 3 3 16 2 18

Irma 1 4 1 4 6 4 1 7 2 2 4 32 4 36
Reyna 1 2 7 3 2 3 9 1 4 4 4 7 4 38 13 51
Jorge 1 3 2 3 3 1 4 2 3 3 5 16 14 30

Claudia 1 4 2 2 2 1 3 4 4 4 21 6 27
Mariela 2 2 2 2 3 5 6 1 4 3 17 13 30
Carmen 3 1 3 2 7 6 2 4 4 3 2 2 4 3 3 21 28 49
Dorian 1 12 1 5 1 7 1 3 4 3 4 14 28 42

Lucía 1 2 2 1 2 2 2 3 5 7 3 20 10 30
Elsa 1 2 5 4 3 3 2 2 18 20

Total 10 11 43 34 29 25 54 22 25 41 58 3 46 10 41 13 306 159 465
Nota: Las casillas en blanco indican que no se identificaron experiencias de ese tipo en ese reporte. 
+ denota experiencias emocionales positivas y – denota las negativas.

Gráfica 1 
Cantidad de experiencias emocionales positivas y negativas 

que los participantes experimentan día a día.
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Tabla 5 
Número y tipo de experiencias emocionales 

de los participantes en todos los días
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Alejandra 10 2 8 1 1 22
Candice 13 2 2 1 4 1 1 24

Maximiliano 8 3 7 6 3 2 2 1 32
Daniela 8 2 2 2 4 2 1 1 1 1 24

Edna 8 5 2 1 4 5 1 2 2 30
Wendy 5 2 1 4 1 4 1 18

Irma 13 2 2 8 2 4 1 3 l 36
Reyna 8 6 14 8 6 2 4 2 l 51
Jorge 6 7 3 1 3 1 1 2 3 1 1 1 30

Claudia 5 2 2 6 2 1 3 1 2 3 27
Mariela 6 7 2 1 4 4 1 2 3 30
Carmen 9 9 3 3 5 9 6 1 2 1 1 49
Dorian 12 13 1 11 3 1 1 42

Lucia 13 6 1 2 1 2 3 2 30
Elsa 6 1 1 4 3 3 2 20

Total 124 74 49 42 35 31 25 25 21 16 7 6 3 3 0 3 1 465

Tabla 6 
Tipo de experiencias emocionales de los participantes (todos los días)
Tipos de emociones C R1 R2 R3 R4 R5 R6 R7 Total

Feliz por 1 2 3
Esperanza 1 3 1 8 7 7 3 5 35
Satisfacción 16 19 19 14 23 16 17 124
Alivio 1 2 1 2 6
Decepción 2 12 13 12 24 5 5 73
Miedo 3 2 5 10 2 3 25
Temores confirmados 1 1 1 3
Júbilo 1 2 2 6 3 2 16
Congoja 2 1 3
Orgullo 1 1 4 6 4 4 7 4 31
Autorreproche 1 5 3 1 4 4 3 21
Reproche 4 2 1 1 8
Agrado 8 7 4 10 7 5 41
Desagrado 8 9 2 3 3 1 26
Gratitud 13 1 14 6 9 6 49
Remordimiento 1 1
Total 21 77 54 76 66 61 56 54 465
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Una vez identificadas todas las estructuras de valoración individuales del gru-
po, pudimos darnos cuenta de que los estudiantes perseguían metas y normas 
que eran comunes para cierto grupo de estudiantes; además, identificamos que 
asociadas a esas metas y normas se presentan más o menos el mismo tipo de 
emociones. Las variaciones entre las diferentes estructuras de valoración de cada 
uno de los participantes pueden ser explicadas según el nivel que ocupa la meta 
“Resolver ejercicios en cada clase y distinguiendo entre metas orientadas a domi-
nio y metas orientadas a rendimiento (Linnenbrink-Garcia y Barger, 2014; Meece 
et al., 2006). De modo que clasificar las metas según su orientación (dominio o 
rendimiento) nos permitió explicar las diferencias entre las estructuras de valora-
ción de los participantes. 

Para un grupo de estudiantes (Alejandra, Candice, Wendy, Reyna, Jorge y 
Carmen) “Resolver ejercicios en cada clase” es una meta orientada a dominio 
(Figura 2) de una habilidad necesaria para “Aprender matemáticas en la clase”; 
mientras que para otro grupo de estudiantes (Maximiliano, Daniela, Edna, Irma, 
Claudia, Dorian, Lucía y Elsa) “Resolver ejercicios en cada clase” es una meta 
orientada a rendimiento (Figura 3) en cuanto a la habilidad de “Aprender mate-
máticas en la clase” y que además es necesaria para “Aprobar el examen”. Para 
todos los estudiantes, “Aprobar el examen” es una meta orientada a rendimiento, 
que es consecuencia de metas como “Resolver ejercicios en cada clase” o de 
“Aprender matemáticas en cada clase”. Por encima de “Aprobar los exámenes” 
colocamos la meta “Aprobar el curso”. Dicha jerarquía es señalada explícitamente 
por seis de los estudiantes (Daniela, Edna, Reyna, Mariela, Carmen y Dorian), y 
si bien el resto de los estudiantes no lo dice explícitamente, consideramos que 
todos persiguen esta meta, esto con base en los objetivos identificados en cada 
estudiante.

dIscusIón

Acerca de las metas, su estructura y el contexto

Los resultados señalan que todas las emociones están relacionadas con el logro 
de cuatro metas compartidas de los estudiantes en el aula de matemáticas. Así, 
es notorio que todos los participantes experimentaron más o menos el mismo 
tipo de emociones por perseguir las mismas metas, en donde las emociones de 
satisfacción, decepción y gratitud hacia la maestra son las que se presentaron más 
frecuentemente. Lo anterior sugiere que el aula de matemáticas de los participan-
tes es un contexto altamente organizado en el que las metas a alcanzar son claras, 
y cuya sucesión causal es la siguiente: primero aprendo/entiendo de la exposición 
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Figura 3 
Estructura de valoración de Alejandra, Candice, 
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del profesor, luego resuelvo problemas en clase, después apruebo los exámenes y, 
finalmente, el curso. Las consideraciones anteriores derivan en una conclusión: 
si bien nuestro sistema emocional es parte de nuestra herencia genética como 
especie y las experiencias emocionales pueden considerarse como un fenómeno 
individual, nuestros resultados (junto los principios y hallazgos de las teorías de 
la valoración) señalan que las estructuras de valoración de las experiencias emo-
cionales de los participantes son contextuales. Estos resultados señalan que las 
experiencias emocionales individuales de los estudiantes están soportadas por 
una estructura de valoración en correspondencia con las metas establecidas por la 
maestra en el aula de matemáticas y por el plan curricular del curso.

Figura 4 
Estructura de valoración de Max, Daniela, Edna, Irma, 

Claudia, Dorian, Lucía y Elsa
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Metas orientadas a dominio y metas orientadas a rendimiento

Los resultados de la presente investigación muestran que las metas de más alto 
nivel, “Aprobar el curso” y “Aprobar los exámenes”, pueden ser interpretadas 
como metas orientadas al rendimiento, lo que significa que el clima emocional 
de las clases de los participantes está fuertemente influenciado por la evaluación 
(Tabla 4). Esto es notorio el día del examen (R4), cuando identificamos la mayor 
cantidad de emociones negativas en todos los reportes, desencadenadas por si-
tuaciones relacionadas con el examen de tipo decepción y miedo. Es tan significativa 
la evaluación para los estudiantes que el día previo al examen (R3) las emociones 
esperanza y miedo se presentaron, en su mayoría, con situaciones asociadas a la 
previsión del examen, mientras que después del examen (R5) las emociones están 
asociadas principalmente a las actividades del tema de la clase, luego también a 
la resolución de ejercicios y al aprendizaje, como era común en días previos al 
examen (R1, R2, R6 y R7).

Acerca de otras dimensiones de la valoración

De acuerdo con algunas teorías, la identificación de las estructuras de valoración 
de las emociones de una persona es también la identificación de lo que es im-
portante y significativo para la persona. Desde un punto de vista más general, se 
puede considerar que hay otras “cosas” importantes para las personas y que 
se constituyen como criterios de valoración de las situaciones. Dentro de la teoría 
occ, aquello que es importante para las personas es descrito en términos de me-
tas, normas y actitudes. Nuestros resultados señalan el papel fundamental de las 
metas para la valoración que los estudiantes hacen de las situaciones en el aula, y 
el papel de soporte que las normas prestan a las metas. Nuestra evidencia sugiere, 
además, que las creencias y valores también soportan las metas.

Al observar las estructuras de metas de los participantes, uno puede inferir, 
por ejemplo, las creencias que tienen acerca de cómo se logra aprender: “atender 
a la explicacion del maestro”, “resolver ejercicios”, “practicar”, “poner atención”, 
“no faltar a clase”; y acerca de cómo se logra aprobar el curso: “aprobar los exá-
menes”, “resolver los ejercicios en clase” “aprender en cada clase”. De la misma 
manera se pueden inferir sus creencias y valores sobre lo que constituye un “buen” 
maestro y una “buena” clase; los cuales nos permiten encontrar algunas de las 
características del buen estudiante.

Nuestros resultados, junto con otras investigaciones sobre emociones en con-
textos escolares (Linnenbrink-García y Barger, 2014), señalan la gran importan-
cia de las metas en las experiencias emocionales de los estudiantes. Por otro lado, 
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en diversos artículos de investigaciones sobre motivación se ha sugerido que las 
metas desempeñan una función importante en la motivación (Schutz, Rodgers y 
Simcic, 2010). 

Nuestro proceder metodológico nos permitió recolectar experiencias emo-
cionales de una manera más ecológica y contextual, y más cercana al momento 
en que los participantes las vivieron (Zirkel et al., 2015). La cantidad y variedad 
de las experiencias emocionales identificadas señalan que en el aula de matemá-
ticas las emociones son un fenómeno omnipresente, tal como lo ha evidenciado 
la investigación sobre emociones en contextos escolares y académicos (Pekrun y 
Linnenbrink-García, 2014). La calidad de los datos nos permitió identificar las 
valoraciones (y su estructura) que soportan las experiencias emocionales; lo que 
es un avance para la investigación de las emociones de los estudiantes en el aula 
de matemáticas referenciada. 

Si consideramos que cada clase (o curso) de matemáticas contiene un conjunto 
de metas (implícitas o explícitas y con menor o mayor grado de consenso), y que 
el profesor es el responsable institucional designado para alcanzarlas, las valora-
ciones que los estudiantes hagan de las situaciones en función que logren o no, las 
metas serán las principales desencadenantes de las emociones en los estudiantes. 
Como hemos insistido antes, en la mayoría de los casos las valoraciones que des-
encadenan las emociones tienden a ocurrir sin conciencia; sin embargo, desde la 
perspectiva de las teorías de la valoración, éstas son claves para la existencia de 
la experiencias emocionales (Frijda, 1988; Moors et al., 2013; Pekrun et al., 2007; 
Schutz, 2014). 

Consideramos que los profesores pueden usar nuestro procedimiento de reco-
lección de datos y nuestro procedimiento analítico para determinar la estructura 
de valoración de estudiantes. Así, pueden implementar estrategias para el ma-
nejo y encauzamiento de emociones, para que éstas apoyen el aprendizaje de los 
estudiantes. Si bien encontramos muchas situaciones desencadenantes (265 iden-
tificadas en las 465 experiencias emocionales reportadas), las metas y normas que 
identificamos son relativamente pocas y compartidas. Una utilidad práctica de 
nuestros resultados es que los profesores podrían estar atentos a las situaciones en 
clase en tanto las metas que contribuyen a alcanzar u obstaculizar, para gestionar 
el ambiente emocional de su aula. Al respecto, nuestros resultados señalan que 
un aula puede ser emocionalmente positiva (y, por ende, puede ayudar al apren-
dizaje y el rendimiento) si las metas son claras y alcanzables en cada clase y en 
cada actividad matemática. Además, el estudiante debe recibir retroalimentación 
del profesor (y de sus compañeros de clase) en las situaciones desencadenantes 
importantes para así poder lograr las metas o eliminar los obstáculos que les im-
pidan lograrlas; o para incentivar la idea de que de los fracasos y errores también 
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se aprende (por ejemplo, una de las funciones de la decepción es hacer que el 
individuo se explique los motivos por los que no logró alcanzar una meta, lo 
cual posiblemente repercutirá en su comportamiento posterior al intentar tener 
éxito). Si a lo anterior agregamos que el maestro debe procurar realizar activida-
des altamente valoradas por los estudiantes, éstos “son motivados cuando creen 
que son capaces de tener éxito en una tarea determinada y cuando entienden el 
valor del resultado de la tarea” (Brophy, 2004); y que los estudiantes sientan que 
tienen control en la elaboración de la actividad. “La evaluación del control y el 
valor son fundamentales para el logro y la incitación de las emociones” de los es-
tudiantes (Pekrun, 2006). Así, consideramos entonces que el clima emocional de 
un aula será el óptimo para la motivación y para el logro del aprendizaje. 
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Resumen

Poco se ha investigado acerca de las emociones que los estudiantes experimentan día a día 
en el aula de matemáticas. Para aportar en este campo, utilizando la teoría de la estructura 
cognitiva de las emociones como marco interpretativo de las emociones de los estudiantes, 
en la presente investigación propusimos identificar las experiencias emocionales de 14 estu-
diantes de preparatoria, de un curso intersemestral de matemáticas, identificar las situacio-
nes que las desencadenan e inferir las valoraciones que las soportan. Se hicieron entrevistas 
individuales después de cada lección. Se analizaron los datos de acuerdo con la tipología 
de las emociones propuesta por Ortony, Clore y Collins (1988). Los resultados arrojan que 
la mayoría de las experiencias emocionales que experimentan los alumnos son positivas, 
siendo satisfacción la más identificada, seguida de decepción. Además en su sistema de valora-
ción predominan las metas “Entender” y “Resolver actividades”. Se considera que la mayo- 
ría de emociones son positivas debido a las diversas oportunidades que tienen los estudian-
tes de acreditar la asignatura.

Palabras clave: emociones en la educación matemática, emociones de estudiantes, teoría 
de la estructura cognitiva de las emociones, métodos de reporte diario.

IntroduccIón

La mayoría de las investigaciones en matemática educativa acerca de las emo-
ciones de estudiantes se han hecho en relación con las emociones que los 

estudiantes experimentan en el proceso de resolución de problemas (Adams y 
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McLeod, 1989; De Corte, Depaepe, Op’t Eynde y Verschaffel, 2011; DeBellis 
y Goldin, 2006; Goldin, Epstein, Schorr y Warner, 2011; Goldin, 2000; Mandler, 
1989; McCulloch, 2011; Op’t Eynde, De Corte y Verschaffel, 2006, 2007; Schoen-
feld, 1985). En conjunto, la investigación ha mostrado que durante la resolución 
de problemas los estudiantes experimentan una sucesión de estados emocionales 
estrechamente ligados a las etapas de la resolución de problemas, y a las expec-
tativas, valores y creencias que los estudiantes poseen acerca de la resolución de 
problemas. 

La investigación de emociones de los estudiantes en la clase de matemáticas 
se ha estudiado en menor medida. La investigación al respecto se ha realizado 
en el campo de la psicología educativa (Ahmed, Werf y Minnaert, 2010; Ahmed, 
Werf, Minnaert y Kuyper, 2010; Frenzel, Pekrun y Goetz, 2007); en esos estudios 
predominan los métodos cuantitativos basados en la teoría control-valor de las 
emociones (Pekrun, Frenzel, Goetz y Perry, 2007), y un poco en el campo de 
la matemática educativa (Martínez-Sierra y García-González, 2014, 2015, 2016; 
Larkin y Jorgensen, 2015; Lewis, 2013; Op’t Eynde et al., 2006) donde predomi-
nan los métodos cualitativos y hay variedad de conceptualizaciones acerca de las 
emociones. Pocas de esas investigaciones han estudiado las experiencias emocio-
nales de los estudiantes en el contexto del salón de clases (Ahmed et al., 2010; 
Larkin y Jorgensen, 2015).

EmocIonEs dE EstudIantEs dEsdE la pErspEctIva 
dE la tEoría dE la Estructura cognItIva dE las EmocIonEs 

La presente investigación se construye principalmente sobre otros estudios que 
han investigado las experiencias emocionales de los estudiantes en las clases de 
matemáticas y los antecedentes de esas emociones.

En particular Martínez-Sierra y García-González (2014, 2015, 2016) han uti-
lizado teoría de la estructura cognitiva de las emociones (Ortony, Clore y Collins, 
1988) para analizar las experiencias emocionales reportadas por los estudiantes 
en entrevistas en grupos focales. Encontraron que los antecedentes de las expe-
riencias emocionales son apoyados por un conjunto de objetivos que se estruc-
turan en función del contexto específico de los estudiantes. Estas investigaciones 
muestran una estructura de valoración global común en los diferentes grupos de 
participantes; sin embargo, la recolección de datos tuvo limitaciones.

Es por ello que la presente investigación persiguió tres objetivos: (1) identi-
ficar las experiencias emocionales de estudiantes de bachillerato durante todo 
un curso intersemestral de matemáticas de nueve lecciones, (2) identificar las 
situaciones que las desencadenan e (3) inferir las valoraciones que las soportan.
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Para superar las limitaciones de las investigaciones anteriores, se utilizó una 
variación del método del diario, ya que puede capturar las experiencias emocio-
nales momentáneas de los estudiantes en el contexto de clase (Zirkel, García y 
Murphy, 2015). 

la tEoría dE la Estructura cognItIva dE las EmocIonEs

La teoría de la estructura cognitiva de las emociones (Ortony, Clore y Collins, et 
al., 1988),conocida como teoría OCC por las iniciales de los apellidos de los auto- 
res, es una teoría de la valoración que se estructura como una tipología de tres 
ramas, que corresponde a tres tipos de estímulos: consecuencias de los aconte-
cimientos, las acciones de los agentes y los aspectos de los objetos. Cada tipo de 
estímulo se aprecia con respecto a un criterio central, llamado variable central de 
valoración. Un individuo juzga lo siguiente: 1) la conveniencia de un evento, es 
decir, la congruencia de sus consecuencias con los objetivos del individuo (un 
evento es agradable si ayuda al individuo a alcanzar su objetivo, y desagradable 
si le impide llegar a su objetivo); 2) la aprobación de una acción, es decir, su con-
formidad con las normas y estándares; y 3) la atracción de un objeto, o sea, la 
correspondencia de sus aspectos con los gustos de la persona.

La teoría occ describe una jerarquía que clasifica 22 tipos de emoción. La 
jerarquía contiene tres ramas: 1) las emociones relativas a consecuencias de los 
acontecimientos, 2) A las acciones de los agentes, y 3) a los aspectos de los ob-
jetos. Además, algunas ramas se combinan para formar un grupo de emociones 
compuestas.

En la Tabla 1 se han resumido las especificaciones de los 22 tipos de emoción

Tabla 1 
La tipología de las emociones de la teoría de la estructura cognitiva 

de las emociones
Grupo de
emociones

Tipos de emociones

Vicisitudes 
de los otros

Contento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona (feliz-por)
Contento por un acontecimiento indeseable para alguna otra persona (alegre por el 
mal ajeno)
Descontento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona (resentido-por)
Descontento por un acontecimiento indeseable para alguna otra persona (compasión)
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Grupo de
emociones

Tipos de emociones

Basadas en 
previsiones

Contento por la previsión de un acontecimiento deseable (esperanza)
Contento por la confirmación de la previsión de un acontecimiento deseable (satisfac-
ción, alegría)
Contento por la refutación de la previsióon de un acontecimiento indeseable (alivio)
Descontento por la refutación de la previsión de un acontecimiento deseable (decep-
ción, frustración)
Descontento por la previsión de un acontecimiento indeseable (miedo, preocupación)
Descontento por la confirmación de la previsión de un acontecimiento indeseable 
(temores confirmados)

Bienestar Contento por un acontecimiento deseable (júbilo)
Descontento por un acontecimiento indeseable (congoja)

Atribución Aprobación de una acción plausible de uno mismo (orgullo)
Aprobación de una acción plausible de otro (aprecio, admiración)
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo (auto reproche, vergüenza)
Desaprobación de una acción censurable de otro (reproche, rechazo)

Atracción Agrado por un objeto atractivo (agrado)
Desagrado por objeto repulsivo (desagrado)

Bienestar/ 
Atribución

Aprobación de la acción plausible de otra persona y contento por el acontecimiento 
deseable relacionado (gratitud=admiración + júbilo)
Desaprobación de la acción censurable de otra persona y descontento por el aconteci-
miento deseable relacionado (ira = reproche + congoja)
Aprobación de la acción plausible de uno mismo y contento por el acontecimiento 
deseable relacionado (complacencia=orgullo+ júbilo)
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo y descontento por el aconteci-
miento indeseable relacionado (remordimiento = vergüenza + congoja)

Estructuras de valoración

De acuerdo con la teoría de la estructura cognitiva de las emociones, la valoración 
que hace una persona de las situaciones que inducen a una emoción está en términos 
de una estructura de metas, normas y actitudes. Las metas son lo que uno quiere 
lograr y se dividen en tres tipos: metas de persecución activa (metas A): son aquellas 
que  en cuanto se logran termina su ciclo, por ejemplo “terminar un curso de ma-
temáticas”. También hay metas de interés (metas I) que habitualmente se persiguen, 
pero no se tiene mucho control sobre su realización, por ejemplo “hoy me quiero 
sentir bien en las clases”. Por último, están las metas de relleno (metas R), aquellas 
con característica cíclica, es decir, constantemente las estamos persiguiendo, pero 
cuando se cumplen continuamos queriendo lograrlas, por ejemplo, “entender 
las matemáticas o resolver problemas”. Por otro lado, las normas son aquello que 
uno piensa que debe ser o cosas que uno cree que debería realizar. Las actitudes 
constituyen la base de la valoración de la capacidad de atraer, que es fundamento 
del agrado. 
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Preguntas de investigación

Teniendo en cuenta todas las consideraciones teóricas anteriores, las preguntas 
de investigación del estudio son:

1. ¿Cuáles son las experiencias emocionales de los estudiantes de nivel medio 
superior en un curso de matemáticas?

2. ¿Cuáles son las situaciones que desencadenan las experiencias emocionales de 
los estudiantes? 

3. ¿Cuáles son las metas individuales y las normas que apoyan las evaluaciones de 
las situaciones que desencadenan experiencias emocionales?

mEtodología

Contexto

El trabajo se realizó en una escuela preparatoria de la Ciudad de México denomi-
nada IEMS, creada con la finalidad de satisfacer la demanda de educación media 
superior en zonas de bajos recursos económicos y falta de oportunidades educa-
tivas y laborales. En comparación con otros sistemas, estas instituciones tienen 
un número reducido de estudiantes, no hay exámenes de admisión ni promedio 
mínimo para ingresar, sólo se les pide a los alumnos un certificado de secunda-
ria y que vivan en alguna de las colonias beneficiadas con este proyecto. En este 
modelo educativo no hay calificaciones numéricas: cuando un alumno concluye 
un curso satisfactoriamente y se considera que es apto para pasar al siguiente 
semestre, se le asigna el concepto “cubre”;  por el contrario, cuando aún le faltan 
algunas cosas por aprender, se le asigna “no cubre”. Para egresar, el estudiante 
debe aprobar un total de 38 asignaturas, además de la elaboración y la presenta-
ción oral y escrita de un proyecto de investigación denominado “Problema eje”.

Los cursos regulares tienen una duración de un semestre y es la primera op-
ción para tomar la asignatura. El intersemestre es un periodo de dos semanas entre 
los cursos regulares; en el que se inscriben los estudiantes cuyos avances revelen 
que aún requieren apoyo para desarrollar los aprendizajes necesarios y proseguir 
con las asignaturas subsecuentes. En este curso los alumnos deben realizar algu-
nas actividades de manera autodidacta que la maestra les asigna de acuerdo con 
los aprendizajes que no han cubierto. Además, hay un “periodo especial” de apro-
ximadamente cinco semanas, paralelas a los cursos regulares; en ese transcurso 
se trabajan los aprendizajes que no terminaron de desarrollar los estudiantes 
durante los cursos regulares o intersemestrales.
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Participantes

Las entrevistas se llevaron a cabo con estudiantes inscritos en el intersemestre 
que impartió la tercera autora de este artículo. El grupo estuvo conformado por 
14 estudiantes de Matemáticas II (segundo semestre), cuyas edades oscilan entre 
los 16 y los 19 años. Los alumnos inscritos en este curso se consideran de bajo 
rendimiento en matemáticas, y en algunos casos se permitió su inscripción aun 
sin posibilidades de cubrir la asignatura, esto con la finalidad de que continuaran 
su trabajo académico. De los tres temas que se abordaron en el curso (fracciones, 
geometría y línea recta) los alumnos trabajarían sólo dos en los que tuvieran 
rezagos; trabajaron uno, dos o tres temas, respectivamente. La mayoría de los 
estudiantes inscritos en este periodo tuvieron avances significativos en el curso, 
pero no concluyeron las actividades. En la Tabla 2 se describe la edad de los par-
ticipantes, los temas que vieron en el curso y la evaluación final que obtuvieron. 

Tabla 2
Datos de los participantes

Temas que vieron durante el curso

Nombre Edad Fracciones Geometría Línea recta Aprovechamiento en el curso

Jessica 17 • • • No cubrió

Mari José 17 • • • No cubrió

Iván 16 • • • No cubrió

Azucena 19 • • • No cubrió

Landy 19 • • • Pasó a periodo especial

Andrea 18 • • • Pasó a periodo especial

José 16 • • • Pasó a periodo especial

Minerva 16 • • Pasó a periodo especial

Brenda 17 • • Cubrió

Jenny 19 • • Cubrió

Reyna
Yaquelín

16 • • • Pasó a periodo especial

Eduardo 16 • • Cubrió

Angélica 17 • • • No cubrió

Alicia 17 • Pasó a periodo especial
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Recolección de datos

Para esta investigación se recurrió a la técnica de entrevistas diarias individuales 
llevadas a cabo al finalizar cada lección. “El método del diario“implica auto-in-
formes intensivos que tienen como objetivo capturar eventos, reflexiones, estados 
de ánimo, dolores, o interacciones cercanas al  momento en que se producen” 
(Iida, Shrout, Laurenceau y Bolger, 2012: 277). Los métodos de diario, junto con 
los métodos de investigación, ofrecen ventajas metodológicas a los investigadores 
en educación, y sirven para aumentar la validez ecológica de los datos, pues pro-
porciona acceso a los ajustes y a las experiencias subjetivas que, de otra manera, 
no podrían conocerse por no tener medios de sondeo; además, debido a que los 
informes son temporalmente cercanos a la experiencia, ofrecen proximidad a 
la experiencia de los participantes; y, por último, dan la posibilidad de estudiar 
el cambio intraindividual y los procesos, la colocación de los pensamientos, los 
sentimientos y el comportamiento en contextos muy específicos (Iida et al., 2012; 
Zirkel, García y Murphy, 2015).

Dado que nuestro objetivo fue investigar las emociones de los estudiantes en 
el aula de matemáticas, optamos por llevar a cabo un protocolo basado en eventos 
(Iida et al., 2012) en el cual la recolección de datos se desencadena por un poco 
de experiencia focal del participante. Por ello, la maestra del curso realizó entre-
vistas semiestructuradas de manera individual a los alumnos mediante preguntas 
abiertas acerca de las emociones que habían experimentado durante la clase. El 
curso se desarrolló en nueve lecciones y se entrevistaron a todos los estudiantes 
presentes en cada lección (excepto una estudiante llamada Minerva, que presentó 
un cuadro de faringitis durante tres días de clases). En la Tabla 3 se puede obser-
var el número de entrevistas que dieron los participantes.

Tabla 3
Número de entrevistas que ofrecieron los participantes
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Las preguntas son las siguientes:
1. Di tu nombre completo y la fecha del día de hoy.
2. ¿Por qué asististe hoy al intersemestre? ¿Por qué no asististe a la sesión pasada?
3. ¿Qué actividades realizaste el día de hoy en el intersemestre de matemáticas?
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4. ¿Por qué realizaste esas actividades?
5. ¿Qué emociones o sentimientos experimentaste hoy en el intersemestre de 

matemáticas? ¿Qué te hizo sentir así?
6. Cuenta las experiencias positivas y negativas que hayas vivido hoy en la clase 

de matemáticas. ¿Por qué fueron experiencias positivas y negativas?
7. ¿Te sentiste motivado o desmotivado hoy en la clase de matemáticas? ¿Por qué 

te sentiste así?  

análIsIs dE los datos

Se transcribieron todas las entrevistas. Para conocer las experiencias emocionales 
de cada uno de los alumnos del curso, se analizaron individualmente sus narra-
tivas. Inicialmente se leyeron, con la finalidad de acercarnos al lenguaje que uti-
lizaron para comunicar sus experiencias emocionales. Además, se tomaron notas 
de aspectos que consideramos importantes para discutir en las sesiones de trabajo 
para el análisis.

Posteriormente, se identificaron extractos en las narrativas donde se observa-
ron situaciones que desencadenaban emociones, para ello las palabras o frases 
emocionales en los extractos sirvieron de guía. Siguiendo la tipología de emocio-
nes de la teoría OCC (Tabla 1), en los extractos de las narrativas identificamos tres 
aspectos: 1) situaciones desencadenantes, 2) las frases o palabras emocionales y 
3) la valoración de las situaciones desencadenantes. Finalmente, hicimos una cla-
sificación de estos extractos según los términos en que se dio la valoración y el 
tipo de emoción. Discutimos estas clasificaciones en varias sesiones de trabajo. 

A continuación se presentan ejemplos en los que ilustramos el procedimiento 
de identificación del tipo de emoción, metas y normas durante el análisis de las 
narrativas. 

En los extractos de las narrativas que se presentan, se utiliza la convención 
negrita y cursiva donde expresan situaciones que les generan emociones, y cur-
sivas en aquellas frases o palabras que expresan emoción o valoración positiva 
o negativa; tanto situaciones desencadenantes como frases emocionales están 
señalados entre comillas. También ponemos en cursivas las metas, normas, acti-
tudes y tipos de emoción. 
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Ejemplos de cómo se llevó a cabo el análisis de datos

Segunda entrevista a Eduardo

En la narrativa de la entrevista dos, de Eduardo (Tabla 13), identificamos un 
par de situaciones desencadenantes. En el primer extracto “mi experiencia positiva 
fue que aprendí cosas nuevas”, la situación desencadenante hace referencia al 
acontecimiento “aprendí cosas nuevas”. Aunado a la frase emocional “experiencia 
positiva”, se interpretó que esta situación está valorada positivamente con respecto 
a la meta aprender, con lo que se interpretó que el participante experimentó una 
emoción de satisfacción.

En el segundo extracto “me sentí un poco presionado, un poco estresado porque aún 
no me quedan claros esos temas”, la situación desencadenante hace referencia 
al acontecimiento “no me quedan claros los temas”, y en conjunto con la frase 
emocional “un poco presionado, un poco estresado” se interpretó como una situación 
valorada negativamente en términos de la meta entender y que la experiencia 
emocional fue de tipo decepción. 

Tercera entrevista a Eduardo

En la narrativa de la tercera entrevista se identificaron tres situaciones desenca-
denantes. En el primer extracto “Las experiencias positivas fueron que del teorema 
de Pitágoras ya no me quedaron más dudas”, la situación desencadenante hace 
referencia al acontecimiento “no me quedaron más dudas” y en conjunto con la 
frase emocional “experiencias positivas” se interpretó como una situación desenca-
denante valorada positivamente en términos de la meta entender y que la expe-
riencia emocional fue de tipo satisfacción. 

En el segundo extracto “las experiencias negativas fueron que las actividades que 
estoy realizando actualmente se ven un poco difíciles y no entiendo muy bien sobre 
el tema”, la situación desencadenante hace referencia al acontecimiento “no en-
tiendo sobre el tema” y en conjunto con la frase emocional “experiencias negativas” 
se interpretó como una situación valorada negativamente en términos de la meta 
‘entender’ y la experiencia emocional de tipo decepción.

En el tercer extracto “me sentí un poco presionado porque no entendía bien las ac-
tividades que se tenían que realizar”, la situación desencadenante hace referencia 
al acontecimiento “no entender las actividades”. Aunado a la frase emocional “me 
sentí un poco presionado”, se interpretó como una situación valorada en términos 
de la meta entender y una experiencia emocional de decepción.
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En el caso de Eduardo no se encontraron situaciones valoradas en términos 
de normas; para estos casos las situaciones desencadenantes debían de hacer re-
ferencia a acciones de otras personas, por ejemplo, de Jenny:

Séptima entrevista a Jenny

En el siguiente extracto de la séptima entrevista a Jenny “me sentí bien, tranquila 
porque me explicaron bien los trabajos que estaba haciendo” la situación desenca-
denante “me explicaron bien los trabajos que estaba haciendo” hace referencia a 
una acción que realiza otra persona, que en este caso es la maestra. Se interpretó 
como una situación valorada positivamente en términos de la norma de compor-
tamiento ‘la maestra debe explicar bien’ y el tipo de emoción que experimentó 
fue de gratitud.

rEsultados

Los resultados se organizaron en diferentes tablas en las que se usó la siguiente 
simbología:

EF = Frecuencia del tipo de emoción 
SF = Frecuencia del tipo de emoción con respecto de la situación 

desencadenante
SN = Número de estudiantes que experimentaron un tipo de emoción con 

respecto de una situación desencadenante
GN = Número de estudiantes que experimentaron un tipo de emoción con 

respecto de una meta
NN = Número de estudiantes que experimentaron un tipo de emoción con 

respecto de una norma (o actitud)
MR (RG en inglés)= Meta de relleno
MA (AG en inglés)= Meta de persecución activa
MI (IG en inglés) = Meta de interés
R = Número de reporte donde se identificó la experiencia emocional

Experiencias emocionales de los participantes en conjunto

Las experiencias emocionales reportadas por los 14 participantes pueden ob-
servarse en las tablas 4, 5 y 6. La mayoría de las emociones experimentadas 
por los alumnos fueron positivas (69%; 159 de 244 experiencias emocionales 
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identificadas). Se identificaron un total de nueve tipos de emociones positivas 
desencadenadas por 23 situaciones (Tabla 5). El tipo de emoción positiva que 
predomina es la de satisfacción ante las situaciones de “entender las actividades”, 
“resolver las actividades” y “terminar los temas”. Se identificaron un total de cin-
co tipos de emociones negativas desencadenadas por 18 situaciones (Tabla 6). El 
tipo de emoción negativa que predomina es decepción ante las situaciones de “no 
poder resolver las actividades”, “no entender” y “no terminar los temas”. De las 
situaciones desencadenantes se infirieron seis metas (cuatro de relleno, una de 
interés y dos de persecución activa),diez normas de rendimiento y dos actitudes.

Tabla 4
Número y tipo de experiencias emocionales de los participantes 
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Total

Eduardo 16 2 1 1 2 22
Angélica 10 9 1 2 1 23
Jenny 10 5 3 2 1 20
José 9 5 3 2 1 21
Alicia 9 7 2 1 22
Brenda 10 4 1 5 1 20
Jessica 7 5 1 2 1 1 18
Minerva 9 4 2 1 2 18
Yaquelín 8 6 15
Marijose 5 6 1 1 14
Iván 8 5 16
Andrea 5 1 1 1 1 12
Azucena 4 2 1 1 1 2 1 12
Landy 4 4 1 1 1 11
Total 114 67 10 10 9 8 8 6 4 4 1 1 1 1 1 244
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Tabla 5
Emociones positivas experimentadas por los alumnos durante el curso

Tipo de emoción EF SN SF Situaciones desencadenantes Metas, normas o actitudes que 
soportan las valoraciones

Satisfacción 114 13 51 Entender las actividades Entender 
12 32 Resolver las actividades Resolver actividades
9 12 Terminar los temas Terminar los temas 
3 10 Aprender más/aprender algo 

nuevo
Aprender

2 6 Avanzar en el curso/ avanzar en 
matemáticas

Cubrir el curso

2 3 Resolver el examen Cubrir el curso
Gratitud 10 4 6 La maestra me explicó bien los 

trabajos
Norma “la maestra debe expli-
carme bien”

2 3 La maestra me ayudó a entender Norma “La maestra debe ayu-
darme a entender” 

1 1 Los compañeros me explicaron 
bien

Norma ‘los compañeros que sa-
ben deben explicarme bien’ 

Esperanza 9 4 5 Sentir que con lo que estoy ha-
ciendo cubriré la materia 

Cubrir el curso

1 2 Sentir que al día siguiente voy a 
entender 

Entender

1 1 Haber estudiado previamente y 
saber lo que sigue

Entender

1 1 Sentir que con lo que hago ten-
dré más conocimiento

Aprender

Alivio 6 3 3 Que no se haga difícil resolver 
las actividades / que las activida-
des sean fáciles

Resolver actividades

2 2 Sentir que el curso este fácil Cubrir el curso

1 1 Que no se me haga difícil resol-
ver el examen

Cubrir la materia

Orgullo 4 1 2 Sentir que le estoy echando ga-
nas 

Norma “debo esforzarme en el 
curso”

1 1 Estar entregando más trabajos Norma “debo entregar todos los 
trabajos en el curso” 

1 1 Que me pidan explicar a mis 
compañeros 

Norma “si sé hacer las activida-
des, debo explicarle a mis com-
pañeros”

Júbilo 4 2 4 Estar en el curso con mis com- 
pañeros (no estar sola)

Sentirme bien en el curso

Alegre por el 
mal ajeno

1 1 1 Que seamos muchos a los que se 
nos dificulta la materia (no ser 
el único)

Sentirme bien en el curso

Complacencia 1 1 1 Cuando llego temprano y por 
eso termino las actividades 

Resolver actividades

Agrado 1 1 1 Siento que estar en el curso ayu-
da a mi mente

Actitud positiva hacia el curso
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Tabla 6 
Emociones negativas experimentadas por los alumnos durante el curso 
Tipo de 
emoción EF SN SF Situaciones desencadenantes Metas, normas o actitudes que 

soportan las valoraciones
Decepción 67 12 31 No poder resolver las acti-

vidades / que al resolverlas esté 
equivocado

Resolver actividades

9 25 No entender Entender 
5 9 No terminar los temas Terminar los temas
2 2 No resolver correctamente el 

examen
Cubrir la materia

Congoja 10 3 4 Tener un malestar físico Resolver actividades

1 2 No resolver las actividades 
por no traer el material 

Resolver actividades

1 2 No encontrar en mis apuntes 
del semestre las actividades

Resolver actividades

1 1 Demorar en entender Entender
1 1 Que el tiempo de la clase se 

acabe y aún no termine
Resolver actividades

Miedo 8 3 3 Hacer el examen Cubrir el curso
1 1 Que las actividades sean 

difíciles 
Resolver actividades

1 2 Estar en el intersemestre Cubrir el curso
2 2 Iniciar un nuevo tema Entender

Autorreproche 8 2 3 Demorar en entender Norma “debo entender rá-
pido las actividades”

2 2 Demorar resolviendo las 
actividades

Norma “debo resolver las 
actividades rápido” 

2 2 No haber cubierto la materia Norma “debí cubrir la 
materia”

1 1 No haberle echado ganas al 
semestre 

Norma “Debí haberme es-
forzado durante el semestre”

Desagrado 1 1 1 Tener que llegar temprano Actitud negativa hacia el 
curso 
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Experiencias emocionales individuales de los participantes que ofrecieron 
más entrevistas

Tabla 7
Experiencias emocionales de Eduardo

Tipo de 
emoción EF SF Situación desencadenante Meta R

Satisfacción 16 6 Entender / Que me queden claros los 
temas Entender MR 3,4,5,6,7,9

6 Lograr aprender Aprender MR 3,4,5,6,7,8

3 Resolver correctamente las actividades Resolver las activida-
des MR

6,8,9

1 Terminar los temas que hacían falta Terminar los temas 
MR

7

Decepción 2 2 No entender Entender MR 2,3

Alivio 2
1 Que no se haga difícil resolver las ac-

tividades
Resolver las activida-
des MR

5

1 Que no se haga difícil resolver el exa-
men Cubrir el curso MA 8

Miedo 1 1 Que algunas actividades sean difíciles Resolver las activida-
des MR

3

Esperanza 1 1 Sentir que con lo que estoy haciendo 
cubriré el curso Cubrir el curso MA 7

Tabla 8
Experiencias emocionales de Jenny

Tipo de 
emoción EF SF Situación desencadenante Meta R

Satisfacción 10 6 Entender a pesar de que las activi-
dades sean difíciles Entender MR 4,5,6,7,8,9

2 Aprender cosas nuevas Aprender MR 2,4

1 Resolver correctamente las activi-
dades Resolver las actividades MR 5

1 Terminar los temas que hacían falta Terminar los temas MR 7
Decepción 5 3 No entender Entender MR 2,3,8

1 No poder resolver las actividades Resolver las actividades MR 9
1 No poder resolver el examen Cubrir el curso MA 8

Gratitud 3 2 La maestra me explicó bien los tra-
bajos

Norma “la maestra debe 
explicarme bien” 1,6

1 La maestra me ayudó a entender Norma “La maestra debe 
ayudarme a entender” 2

Esperanza 2 2 Sentir que al día siguiente voy a 
entender Entender MR 3,5
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Tabla 9
Experiencias emocionales de Alicia

Tipo de 
emoción EF SF Situación desencadenante M eta R

Satisfacción 9 5 Resolver las actividades Resolver las actividades MR 1,2,3,4,5
2 Entender Entender MR 3,4
1 Terminar los temas Terminar los temas MR 5
1 Resolver el examen Cubrir el curso MA 5

Decepción 7 3 No poder contestar las activida-
des Resolver las actividades MR 1,2,4

2 No entender / No saber Entender MR 1,2
2 No terminar los temas Terminar los temas MR 3,4

Esperanza 3 2 Cuando siento que con lo que 
hago puedo cubrir la materia Cubrir el curso MA 2,5

1 Sentir que con lo que he hecho 
tendré más conocimiento Aprender MR 2

Gratitud 2 2 Cuando la maestra me explica 
bien

Norma “la maestra debe ex-
plicarme bien” 2,5

Miedo 1 1 Cuando hago el examen Cubrir el curso MA 5

Tabla 10
Experiencias emocionales de Angélica

Tipo de 
emoción EF SF Situación desencadenante Meta R

Satisfacción 10 5 Entender / Comprender mis errores Entender MR 2,3,4,7,8

4 Resolver correctamente las activida-
des

Resolver las actividades 
MR

2,4,7,8

1 Terminar los temas Terminar los temas MR 4
Decepción 9 5 No entender Entender MR 1,2,3,5,6

4 Que se me dificulte resolver las ac-
tividades

Resolver las actividades 
MR

3,5,7,8

Júbilo 2 2 Estar en el curso con mis compañe-
ros (no sentirse sola)

Sentirme bien en el curso 
MI

1,2

Alivio 1 1 Sentir fácil el intersemestre Cubrir el curso MA 1

Agrado 1 1 Estar en el curso ayuda a mi mente Actitud positiva hacia el 
curso 1

dIscusIón

Como objetivos de la presente investigación, se propusieron: 1) identificar las 
experiencias emocionales individuales diarias de 14 estudiantes de preparatoria 
a lo largo de todo un curso intersemestral de matemáticas de nueve lecciones, 



Dolores, Valle, Martínez y Tirado96

2) identificar las situaciones que las desencadenan y 3) inferir las valoraciones 
que las soportan. 

En términos teóricos, de estos tres objetivos se derivan las siguientes pregun-
tas de investigación: 1) ¿cuáles son las experiencias emocionales de los estudiantes 
de educación media superior en un curso de matemáticas?, 2) ¿cuáles son las 
situaciones que desencadenan las experiencias emocionales de los estudiantes?, 
3) ¿cuáles son las metas y normas que apoyan las evaluaciones de las situaciones 
que desencadenan experiencias emocionales?

Resumen de resultados

Encontramos que todas las emociones experimentadas son producto de la valo-
ración de situaciones que son soportadas por seis metas de tres tipos: 1) las 
cuatro metas de relleno: entender,‘resolver las actividades, aprender y terminar los 
temas; 2) la meta de interés sentirse bien y (3) la meta de persecución activa terminar 
el curso. Metas que a su vez están soportadas de nueve diferentes normas de com-
portamiento (Tabla 6): siete para uno mismo (“si sé hacerlo, debo explicarle a mis 
compañeros”, “debí cubrir la materia”, “debo entender rápido”, “debí esforzar-
me durante el semestre”, “debo resolver las actividades rápido”, “debo esforzarme 
en el curso” y “debo entregar los trabajos”) y dos para la profesora (“la maestra 
debe explicarme bien”, “la maestra debe ayudarme a entender”). Las metas que 
dan soporte a las valoraciones son ampliamente compartidas por la mayoría de 
los alumnos. Como puede observarse en la Tabla 6, en todos los casos pudimos 
identificar combinaciones con al menos tres metas. Las normas que soportan las 
valoraciones son escasamente compartidas: una norma apareció en las valora-
ciones de los alumnos máximo en tres ocasiones, y hay estudiantes de los que no 
evaluamos ninguna situación basada en una norma, lo cual indica que éstas son 
establecidas por los estudiantes en contextos más amplios del salón de clases y de 
ahí que puedan diferir entre los miembros del salón de clases. Sólo identificamos 
dos casos que son evidencia de una actitud global hacia el curso, uno positivo y 
uno negativo.

Experiencias emocionales y contexto

En conjunto, lo anterior sugiere que el aula de matemáticas de los participantes 
es un contexto altamente organizado donde las metas por alcanzar son relativa-
mente claras y cuya sucesión causal es aproximadamente la siguiente: primero 
“entender”, después “resolver las actividades”, luego “aprender”, posteriormen-
te “terminar los temas” y finalmente “sentirme bien” y “terminar el curso”. 
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Consideramos que la sucesión causal es específica de cada estudiante, y con los 
datos disponibles no se pudo identificar con precisión.

El análisis muestra que las metas que apoyan las valoraciones de las situacio-
nes corresponden con los objetivos preestablecidos del curso, lo cual muestra que 
las emociones que experimentaron los alumnos están fuertemente influenciadas 
por el contexto inmediato, es decir, el curso intersemestral. Por tanto, los resulta-
dos son consistentes con nuestra hipótesis inicial acerca de que las emociones se 
producen como resultado de evaluaciones cognitivas en contexto y, por tanto, no 
pueden ser estudiadas de manera aislada a éste (Ahmed et al., 2010).

Prevalencia de emociones positivas y su falta de relación con el rendimiento

La mayoría de las experiencias emocionales reportadas por los estudiantes son 
positivas (69%). Podemos explicar este hecho considerando tres circunstancias: 
en primer lugar, los participantes en la investigación son alumnos de bajo ren-
dimiento que en el curso recibieron atención personalizada de la maestra. Esto 
permitió que pudieran realizar mejor las tareas que cuando lo hacían solos. Por 
tanto, hubo una mayor percepción en el entendimiento y en la resolución.

En segundo lugar, debido a que el sistema de evaluación de la preparatoria 
tiene varias opciones para aprobar a los estudiantes, al parecer estos no experi-
mentan demasiadas emociones negativas desencadenadas por la percepción de 
obstáculos para alcanzar sus metas. De hecho, de acuerdo con la maestra del 
curso, entre los profesores de la preparatoria, ella misma incluida, existe la per-
cepción de que las diferentes oportunidades para cubrir un curso provocan que 
los estudiantes no se esfuercen en la primera oportunidad. 

Lo anterior explica además el hecho de que no hayamos encontrado una rela-
ción directa entre los logros de los estudiantes en el curso y los tipos de emociones 
que experimentaron. Así, a pesar de que la principal emoción experimentada 
por los estudiantes día a día fue de satisfacción, la mayoría de los estudiantes no 
cubrió el curso o pasó al periodo especial (Tabla 2). 

lImItacIonEs E InvEstIgacIonEs futuras

Nuestra metodología nos permitió recolectar experiencias emocionales de una 
manera más ecológica, contextual y muy cercana al momento en que los partici-
pantes las vivieron, en comparación con lo que sucedió con las entrevistas de las 
investigaciones precedentes (Martínez-Sierra y García-González, 2014). Prueba 
de ello es la estrecha relación entre las metas y normas que soportan las expe-
riencias emocionales de los estudiantes y las metas y objetivos del curso. Futuras 
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investigaciones podrían seguir indagando sobre la influencia del contexto aca-
démico en las experiencias emocionales de los estudiantes. Nuestra hipótesis al 
respecto es que la estructura de metas y normas que soportan la valoración de 
las experiencias emocionales de los estudiantes se corresponderán en mayor o 
menor medida con las metas que el profesor establezca para el curso en general y 
para cada clase en particular. Además, investigaciones futuras podrían enriquecer 
la calidad implementando otras metodologías, observación de clases o entrevistas 
video-estimuladas.
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Resumen

En el ámbito de la educación matemática es relevante el tema del afecto en la enseñanza 
y aprendizaje de las matemáticas. Varios autores manifiestan que la ansiedad es un factor 
presente en la dimensión afectiva. En diversos estudios se ha examinado la relación entre 
ansiedad matemática y rendimiento en matemáticas, concluyendo que un alto nivel de an-
siedad matemática está relacionado con el bajo rendimiento en dicha asignatura. Este ca-
pítulo pretende proporcionar evidencia de que los estudiantes mexicanos de bachillerato 
pueden padecer ansiedad en el aprendizaje de las matemáticas, lo cual puede  repercutir 
en el rendimiento de dicha materia.
  Se empleó la escala mars-a de Suinn para evaluar los niveles de ansiedad matemática, 
así como la Escala Ansiedad ante los Exámenes, para medir los niveles de dicho estado an-
gustioso ante la presencia de una prueba de matemáticas. Los resultados muestran que la 
ansiedad ante esos exámenes se correlaciona significativamente con la ansiedad matemáti-
ca que experimentan los estudiantes. Por otro lado, una parte del estudio, realizado desde 
un enfoque cualitativo, evidenció que el papel y la actitud del profesor de matemáticas son 
factores productores que generan ansiedad matemática a los alumnos. Se destaca que esta 
información no era visible mediante las escalas usadas.
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Ansiedad a las matemáticas y rendimiento 
académico en matemáticas en estudiantes 

del bachillerato general en Puebla

Román Serrano Clemente* 
José Gabriel Sánchez Ruiz** 
José Antonio Juárez López***

   * Benemérita Universidad Autónoma de Puebla.
 ** Benemérita Universidad Autónoma de Puebla; Facultad de Estudios Superiores-Zaragoza-

Universidad Nacional Autónoma de México.
*** Benemérita Universidad Autónoma de Puebla.

C. Dolores Flores, G. Martínez Sierra, M. S. García González, J. A. Juárez López, J. C. Ramírez Cruz. 
(Eds.), Investigaciones en dominio afectivo en matemática educativa. Ediciones Eón y Universidad 
Autónoma de Guerrero, México, 2018
ISBN Ediciones Eón: 978-607-8559-33-6/Universidad Autónoma de Guerrero: 978-607-9440-44-2. 



Serrano, Sánchez y Juárez102

IntroduccIón

Autores como Gil, Blanco y Guerrero (2005) consideran que el trabajo sobre el 
papel que desempeña la variable psicológica afecto en el aprendizaje de las mate-
máticas, iniciado principalmente por McLeod en los años setenta , se colocó en el 
centro de un número importante de investigaciones. Con el auge del interés en la 
afectividad y sus implicaciones en el terreno del proceso de enseñanza-aprendiza-
je, se va configurando la línea de investigación del dominio afectivo. En la misma 
década comenzó en distintos contextos una serie de estudios pioneros encamina-
dos a demostrar que el aprendizaje no siempre depende de las capacidades inte-
lectuales (v.g., en el aprendizaje de una lengua [Krashen y Terrel, 1983]), sino que 
intervienen un conjunto de factores como el estrés , la motivación, la emoción, 
las actitudes, las creencias, entre otros, pues disponen o bloquean la posibilidad 
de éxito en dicho proceso.

Se han formulado distintas definiciones del término dominio afectivo (un listado 
medianamente amplio aparece en el trabajo arriba citado), aunque en casi todas 
prevalece la propuesta hecha por McLeod (1989, 1992, 1994), en relación con los 
descriptores que componen el dominio afectivo. Él sostiene que el dominio afecti-
vo es “un extenso rango de estados de ánimo que son generalmente considerados 
como algo diferente de la pura cognición e incluye como componentes específicos 
las creencias, las actitudes y las emociones” (McLeod, 1989: 245), lo que ha sido 
retomado por diversos autores (Martínez, 2005) (Figura 1). Sin embargo, no sobra 
decir que otros, como Rico (2005), consideran un cuarto componente referente a 
los valores éticos y morales. 

A pesar del creciente interés por el dominio afectivo (Gómez-Chacón, 1997, 
1998, 2000; Gil, Guerrero y Blanco, 2006; Caballero, Blanco y Guerrero, 2009), 
en los estudios donde se atiende específicamente alguno de los componentes, se 
encuentra que, a diferencia de lo que sucede respecto a las creencias y las actitu-
des, son escasas las investigaciones centradas en el tema de la emoción. 

Para Gómez Chacón (2000), las reacciones emocionales resultan de la discre-
pancia entre las expectativas del estudiante y lo que experimenta; por ejemplo, 
satisfacción, frustración, vergüenza, miedo, pánico, etcétera.

En concordancia con Gil, Guerrero y Blanco (2006), consideramos que la vas-
tedad del campo de estudio del dominio afectivo explica que varias investigacio-
nes se hayan centrado particularmente en alguno de sus componentes. Desde 
esta lógica, nuestra investigación con respecto a las emociones se enfoca especí-
ficamente en el tema de la ansiedad que experimentan los estudiantes ante las 
matemáticas.
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Ya desde el informe Cockcroft de 1985 (Gil, Guerrero y Blanco, 2006) se ha-
bía expuesto que la simple necesidad de comenzar una tarea matemática sencilla 
podría generarle a un individuo la sensación de ansiedad, miedo, inseguridad 
o culpabilidad. Incluso para muchas personas simplemente escuchar la palabra 
“matemáticas” motiva temor, miedo, estrés o ansiedad, ya que no les gusta por las 
malas experiencias durante su vida escolar o porque sienten que no son “buenos” 
en esos ámbitos y quieren mantenerse lo más alejados posible de dicha materia. 
Se dice que las personas que llegan a sentir tensión, miedo o algún tipo de re-
chazo a situaciones que involucran aspectos matemáticos tienen o empiezan a 
sufrir ansiedad a las matemáticas. Es frecuente que esta situación se asocie con 
un bajo desempeño o rendimiento académico en la escuela, de tal manera que un 
estudiante con altos niveles de ansiedad tiene un mal desempeño en matemá-
ticas. Es importante destacar que la ansiedad matemática no es exclusiva de un 
grupo de estudiantes o personas de alguna región geográfica en particular. Di-
versos estudios muestran que este constructo está presente en todos los niveles 
de estudio y en cualquier parte del mundo. Estudios como los realizados por pIsa 
(2003) muestran que existe una relación inversa entre la ansiedad y la eficacia; es 
decir, los países en donde los estudiantes son menos competentes en matemáticas 
suelen tener niveles más altos de ansiedad ante esta materia.

En México la situación no es diferente. Si bien la educación atraviesa por 
una reforma educativa estructural desde 2013, en la que el principal marco es 

Figura 1 
Dominio afectivo en matemáticas y descriptores básicos (Martínez, 2005)
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el desarrollo de competencias que rigen el perfil de egreso de los estudiantes, 
los resultados de dichas reformas y adecuaciones no han tenido el efecto espe-
rado. Por un lado, la deserción escolar sigue teniendo un porcentaje alto (Inee, 
2015). Por otro, los rendimientos en las pruebas estandarizadas siguen colocando 
a nuestro país por debajo de los resultados esperados. Específicamente, en el 
nivel medio superior la deserción escolar y el bajo rendimiento continúan siendo 
un problema, ya que en ese contexto es donde se encuentra el mayor índice de 
estudiantes que abandonan la escuela. Al respecto, el Inne (2014) reporta que 
aproximadamente 14% de la población que ingresa a este nivel abandona la es-
cuela en el primer año. En cuanto al rendimiento en matemáticas medido por 
pruebas estandarizadas, 54.7% de los estudiantes se encuentran en el nivel bajo 
del desempeño en competencia matemática (pIsa, 2014).

Una problemática asociada al bajo aprendizaje de las matemáticas y al rechazo 
de su estudio por parte de los estudiantes está relacionada con el hecho de que no 
se tienen en cuenta los factores afectivos de los alumnos, las formas de aprendiza-
je, las emociones que presentan al estar dentro del aula, así como la disposición, 
interés y voluntad que presentan acerca del proceso de aprender. Si se llegara a 
considerar el papel que desempeña el dominio afectivo, podríamos convertirlo 
en un punto medular para dar respuesta a las preguntas clásicas que el estudiante 
hace de manera común: ¿pará que me sirve estudiar matemáticas?, ¿dónde las 
voy a utilizar?, ¿las utilizaré en mi vida diaria?, etcétera. Si como docentes no 
se tienen las respuestas adecuadas a tales cuestionamientos, se puede generar 
desconcierto en el estudiante y provocar un desinterés mayor por la asignatura.

Si bien hay evidencia  de que el dominio afectivo desempeña una función 
fundamental en el proceso de enseñanza y aprendizaje (Fennema y Sherman, 
1976; Hembree, 1990; McLeod, 1992; Guerrero, Blanco y Piedehierro, 2009), en 
la actualidad aún no existe absoluta conciencia de la influencia de los aspectos 
afectivos en la educación; sin embargo, éstos han empezado a cobrar importancia 
en la medida en que los educadores han señalado el influjo que tienen sobre el 
aprendizaje escolar (Hernández, 1996). Brophy, quien ha desarrollado guías para 
la buena enseñanza basadas en la investigación (una de ellas referida al clima de 
apoyo en el salón de clase), señala que “los estudiantes aprenden mejor en co-
munidades de aprendizaje afectuosas y unidas. Los contextos productivos para el 
aprendizaje muestran una ética de la afectuosidad que permea las interacciones 
profesor-estudiante y estudiante-estudiante, y que trasciende géneros, razas, etni-
cidades, culturas, estatus socioeconómicos, condiciones limitantes u otras diferencias 
individuales” (2001: 6). Además, hace referencia al carácter que debe poseer un 
profesor para crear ese clima que conforme una comunidad unida y de apoyo 
para el aprendizaje; que los vuelva más efectivos como modelos y socializadores; 



Ansiedad a las matemáticas y rendimiento académico... 105

“una disposición alegre, de simpatía, madurez emocional, sinceridad y afectuosi-
dad sobre los estudiantes, como individuos, así como aprendices” (2001: 6).

Autores como Chodakowski y Egan (2008: 5) dan una importancia funda-
mental a las emociones al mencionar que “una faceta central del estuche de 
herramientas de nuestro cuerpo es de naturaleza emocional”. Estas emociones 
persistirán y se desarrollarán como los orientadores y organizadores más básicos 
de nuestra cognición a lo largo de nuestra vida. De hecho, la forma en la que 
interpretamos los acontecimientos, incluida nuestra última capacidad para ana-
lizarlos críticamente, estará siempre llena de emociones. De este modo, deleite, 
angustia, euforia, horror, satisfacción, enfado, compasión o miedo constituyen 
los elementos de lo subyacente en nuestras respuestas e inclusive de nuestra ra-
cionalidad. Para Gil, Blanco y Guerrero (2005) las emociones se pueden definir 
como respuestas organizadas más allá de la frontera de los sistemas psicológicos 
y surgen en respuesta a un suceso, interno o externo, que tiene una carga de sig-
nificado positiva o negativa para el individuo. Las emociones son componentes 
afectivos que poseen gran intensidad, pero no estabilidad. Tienen un papel fun-
damental en las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas. Se entiende 
por actitud hacia las matemáticas la predisposición aprendida de los estudiantes 
a responder de manera positiva o negativa a las matemáticas, la cual determina 
su intención e influye en su comportamiento ante la materia. Las actitudes tienen 
mayor intensidad que las creencias, aunque menor estabilidad; y cuentan con un 
componente cognitivo, pues están influidas por las creencias, y una afectiva, ya 
que también influyen en ella las emociones.

A preguntas como: ¿cuáles estudiantes son más susceptibles a tener bajo ren-
dimiento académico? O, más específicamente: ¿cuáles estudiantes son más sus-
ceptibles de tener bajo rendimiento en el área de matemáticas?, se responde que 
las causas son diversas, van desde los perfiles cognitivos y el papel docente, hasta 
los perfiles emocionales. Entre estos últimos, los asociados al aprovechamiento 
de los estudiantes se encuentran la ansiedad, el agrado y la utilidad. En pIsa 
2012 (ocde, 2013) se menciona que la ansiedad está íntimamente relacionada 
con el rendimiento en matemáticas y que influye en el concepto negativo que 
el estudiante forja sobre sí mismo: baja autoestima, desconfianza en las propias 
posibilidades y un alto grado de ansiedad. 

En este sentido, Hembree (1988) reporta los resultados de un meta análisis 
de 562 investigaciones con estudiantes norteamericanos desde el nivel primaria 
hasta el universitario. Encontró que la ansiedad reduce la ejecución académica en 
todos los niveles educativos. Al revisar la literatura sobre el tema, Hill y Wigfield 
(1984) estiman que 25% de los estudiantes de primaria y secundaria presentan 
ejecuciones académicas pobres debido a la ansiedad escolar. 
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Seipp (1991) revisó 126 estudios norteamericanos y europeos. Encontró 
una correlación negativa entre la ansiedad frente a los exámenes y la ejecución 
académica, lo que significa que los estudiantes con baja ansiedad superan a los 
estudiantes ansiosos en calificaciones, y que sólo 39% de los estudiantes con bajo 
nivel de ansiedad fracasan en la escuela, en comparación con 61% de los estu-
diantes detectados con un nivel alto de ansiedad. El hallazgo de que la ansiedad 
hacia las matemáticas es un fenómeno que ocurre desde la educación primaria hasta 
los estudios universitarios también ha sido documentado en fechas más recientes 
por diferentes autores (Yüksel-Sahin, 2008; Peker, Halat y Mirasyedioglu, 2010; 
Caballero, 2013), y se menciona que representa uno de los problemas emociona-
les más sobresalientes asociados a las matemáticas.

Los hallazgos de estudios realizados en Estados Unidos y en Europa coinciden 
en que existe una correlación negativa entre ansiedad y rendimiento académico, 
y que esta relación inversa es más probable en estudiantes del sexo femenino 
(Nortes y Martínez, 1996; Aschcfrat y Kirk, 2001; Caballero, 2013). 

Algunos estudiantes pueden llegar al extremo de decir que entran en pánico al 
interactuar con las matemáticas. El pánico puede ser visto como una turbulencia 
en la mente, una especie de frenesí mental. La mente también se puede congelar 
y el estudiante puede experimentar tensión física y rigidez (Buxton, 1981). Se ha 
estimado que dos tercios de los adultos detestan y temen las matemáticas (Furner 
y Duffy, 2002). Estos sentimientos negativos hacia las matemáticas afectan en gran 
medida la capacidad del estudiante para desempeñarse bien y merman el deseo 
de continuar su aprendizaje de las matemáticas. Esto hace que el trabajo del pro-
fesor de matemáticas, cuyo objetivo es enseñar a los estudiantes los procesos de 
resolución en las matemáticas y apreciarlas, se torne extremadamente difícil, si 
no es que hasta imposible. Conocer algunas de las causas, los efectos y las medi- 
das de prevención de la ansiedad matemática sería de gran utilidad para el pro-
fesor de matemáticas de cualquier nivel.

De acuerdo con Betz (1978), el estudio sobre la ansiedad o miedo hacia las 
matemáticas se inició hace más de 40 años; sin embargo, sigue siendo un tema de 
plena actualidad. Véase, por ejemplo, Eccius-Wellmann y Lara-Barragán (2016). 
Según los estudios, desde 2003 y hasta el último reporte en 2012, llevados a cabo 
por pIsa, los alumnos que sienten ansiedad cuando estudian matemáticas tienden 
a no interesarse en su estudio ni disfrutar con ellas, siendo ésta una relación con-
sistente en todos los países. 

La ansiedad hacia las matemáticas en los estudiantes puede obstaculizar es-
pecíficamente el valor que le dan a las matemáticas y la confianza de que pue-
den hacer matemáticas. Según Álvarez (2006), gran parte de nuestros miedos, 
al igual que nuestro rechazo a ciertos objetos o situaciones, han surgido no por 
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haber tenido una experiencia directa con éstos, sino por haberlos adquirido en 
el entorno social a través de personas que nos han compartido sus reacciones de 
miedo o sus experiencias negativas con dichos objetos o situaciones. Esto permite 
explicar que muchos estudiantes enfrenten miedos desproporcionados y a veces 
irracionales hacia las matemáticas (Foss y Hadfield, 1993). A menudo, esto resulta 
en un efecto debilitante que los lleva a un bajo aprovechamiento académico y, 
como consecuencia, a evitar los cursos de matemáticas.

aspectos teórIcos

Concepto de ansiedad

En el ámbito de la educación se han propuesto algunas definiciones del concepto 
ansiedad. Por ejemplo, Hembree (1990) lo considera un estado de ánimo susten-
tado por cualidades como miedo y terror. Esta emoción es desagradable y tiene 
como características especiales sentimientos de inseguridad e impotencia ante 
situaciones de peligro. Virgen, Lara y Morales (2005) también la han caracteri-
zado; sin embrago, en nuestra investigación se adopta la definición propuesta 
por Martí (2002): la ansiedad es un estado de aprehensión, desasosiego y miedo 
ante la representación de algún peligro o amenaza de carácter más intrapsíquico 
que externo. De este modo, la ansiedad, incluyendo la que se experimenta hacia 
las matemáticas, la cual se tratará con detalle más adelante, es un estado que se 
genera en la mente del estudiante sobre situaciones relacionadas con la actividad 
matemática, pero que aún no sucede.

La Figura 2 muestra los tres sistemas de respuesta: cognitivo, conductual y 
fisiológico, así como las características o síntomas que presenta una persona cuan-
do experimenta ansiedad.

La ansiedad es un factor afectivo que se presenta de manera frecuente en los 
estudiantes, sobre todo cuando se encuentran en situaciones de evaluación o al 
enfrentarse a asignaturas especialmente difíciles para ellos, como las matemáti-
cas. En varias investigaciones, se le denomina ansiedad matemática (Wigfield y 
Meece, 1988; Hembree, 1990; Tobias, 1993; Nortes y Martínez, 1996; Sherman 
y Wither, 2003; Millar y Bichsel, 2004; Gresham, 2007).

Ansiedad matemática

Las investigaciones acerca de la Ansiedad Matemática (am) se clasifican de acuer-
do con los aspectos en los que se centran. Las principales líneas de estas investi-
gaciones se refieren a:
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¿A qué se refiere el constructo ansiedad hacia las matemáticas o ansiedad 
matemática? Aunque existen diversas definiciones reportadas en la literatura 
(Richardson y Suinn, 1972; Woods, 1988; Atkinson, 1988; Gresham, 2010, en Ca-
ballero, 2013; Devine, Fawcett y Szücs, 2012), tienen como común denominador 
la referencia a un temor o tensión general asociado con situaciones que involucran la 
interacción con las matemáticas. Sin embargo, debido a que concentra la esencia 
de la definición propuesta por otros autores, consideramos adecuada la pers-
pectiva de Pérez-Tyteca (2001), para quien la ansiedad matemática es un estado 
afectivo que causa ausencia de confort en tareas matemáticas realizadas tanto en 
la vida diaria como escolar, y que provoca respuestas fisiológicas y emocionales. 

Figura 2 
Respuestas y síntomas de ansiedad (Seas, 2016)
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•	 Caracterización	de	la	am
•	 Identificación	de	la	am en los estudiantes
•	 Relación	de	la	am con otros factores (género, rendimiento académico, etcétera)
•	 Búsqueda	de	causas	y	momentos	de	aparición	de	la	am
•	 Implementación	de	estrategias	de	intervención	para	reducir	la	am
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Según Hembree (1990, en Eccius-Wellmann y Lara-Barragán, 2016), la ansie-
dad matemática tiene sus raíces en un miedo de entrar en contacto con las mate-
máticas, lo que incluye clases, tareas y exámenes. Este planteamiento está apoyado 
en estudios fisiológicos en los que se han encontrado relaciones importantes entre 
las manifestaciones asociadas con el miedo y las observadas ante la perspectiva de 
cursos y exámenes de matemáticas (Macías-Martínez y Hernández-Pozo, 2008).

Los estudiantes pueden experimentar ansiedad ante las matemáticas porque 
nunca han experimentado el éxito en clases de esa materia. Esto puede deberse 
a la mala instrucción: si el maestro no enseña bien, el estudiante promedio muy 
probablemente no vaya bien en su clase. Además, el estudiante puede haber to-
mado un número insuficiente de clases de matemáticas, lo que provoca que no 
esté preparado para el nivel en el que se encuentra.Aunado a lo anterior, existe la 
falsa suposición de que la aptitud matemática es innata y que sólo ciertas personas 
no serán capaces de tener éxito en matemáticas (Perina, 2002).

Sousa (2008) coincide con Álvarez (2006) en que para lograr disminuir la 
ansiedad matemática se deben hacer modificaciones en las siguientes áreas: es-
trategias de enseñanza, currículo, actitudes del maestro, evaluación y ambiente 
del aula. Según Sousa, la ansiedad matemática se manifiesta en niños y adultos 
“como una sensación de tensión que interfiere con la manipulación de números 
en la solución de problemas en los medios académicos y situaciones de la vida 
ordinaria”. Los estudiantes en todos los grados a menudo desarrollan un miedo 
a las matemáticas debido a experiencias negativas en las clases, lo cual les crea 
falta de confianza en sí mismos en relación con las manipulaciones algebraicas y 
manifiestan el miedo al fracaso que frecuentemente se deriva de ello.

Las personas con ansiedad matemática llevan frustración en sus mentes, y en 
situación de pruebas o exámenes suelen tener problemas con los límites de tiem-
po. Generalmente, los estudiantes con ansiedad tienen una comprensión limitada 
de conceptos matemáticos, los cuales se basan principalmente en memorizar pro-
cedimientos, reglas y rutinas sin mucha comprensión conceptual (Sousa, 2008).

Sousa hace algunas recomendaciones para atender la ansiedad hacia las ma-
temáticas: que el maestro provea de confianza al estudiante, asignándole tareas 
apropiadas y relevantes a su interés; debe demostrar el valor y la contribución 
de las matemáticas en otras disciplinas en la sociedad; también debe dar oportu-
nidades de éxito en la materia en otros aspectos en los que el estudiante refleje 
dominio, y debe aceptar todas las respuestas en busca de la correcta, transmi-
tiendo confianza de esta manera. De igual modo, el currículo debe fomentar 
el aprendizaje por descubrimiento, proponiendo actividades en las que los es-
tudiantes puedan probar sus ideas o conocimientos como herramientas de su 
propio aprendizaje. Las estrategias deben estimular al estudiante, no fomentar la 
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memorización, con el fin de desarrollar mentes de exploración y razonamiento 
de las aplicaciones de los conceptos a la vida real; a su vez, se deben formular 
preguntas que envuelvan las relaciones matemáticas con el mundo que les rodea. 
Destacan los trabajos enfocados al diseño de programas de intervención para el 
manejo de las emociones, incluso algunos dirigidos a profesores en formación 
(Caballero, 2013).

Como se indicó antes, el estudio sobre la ansiedad hacia las matemáticas se 
inició hace más de cuatro décadas; sin embargo, resulta interesante y preocupante 
que son pocos los estudios realizados en México, más aún aquellos en los que se 
evalúan las consecuencias, las relaciones y los efectos de la ansiedad matemática 
en estudiantes de bachillerato y su relación con el aprovechamiento académico.

En este capítulo se presentan algunos resultados de un estudio que realizamos 
con el fin de evidenciar la relación entre el rendimiento académico en matemáti-
cas de estudiantes del bachillerato general en Puebla con las diversas dimensiones 
o factores de la ansiedad hacia las matemáticas de acuerdo con la escala The Mathe-
matics Anxiety Rating Scale versión corta (mars), diseñada por Richardson y Suinn 
(1972) para medir este tipo de ansiedad. Las dimensiones exploradas fueron: 
ansiedad hacia las matemáticas, ansiedad numérica, ansiedad ante los exáme- 
nes, ansiedad ante el profesor, ansiedad ante lo abstracto de las matemáticas, en-
tre otras. En particular se pretendía responder a las siguientes preguntas de inves-
tigación: ¿las diversas dimensiones de la ansiedad hacia las matemáticas afectan 
diferencialmente el rendimiento académico en matemáticas de los estudiantes? 
¿Hay alguna que afecte más significativamente?

Metodología

El estudio que se realizó fue mixto: cuantitativo-cualitativo. Participaron 169 
alumnos de ambos sexos que estudiaban distintas materias de matemáticas (geo-
metría y trigonometría, cálculo y razonamiento matemático) en el bachillerato 
general estatal, en la ciudad de Puebla. Los estudiantes, de diversas edades, per-
tenecían a diferentes grados de estudio. El procedimiento de selección de los 
participantes se realizó mediante un muestreo por conveniencia. Se utilizaron 
las escalas The Mathematics Anxiety Rating Scale versión corta (mars-A, Richardson 
y Suinn, 1972) que consta de 30 ítems tipo Likert. Aunque en algunas investiga-
ciones (Plake y Parker, 1982) se han reportado sus propiedades psicométricas de 
confiabilidad y validez; en este estudio se optó por medirlas debido a la ausencia 
de reportes que documentarán el comportamiento de la mars, al respecto, en 
estudiantes mexicanos de nivel bachillerato. No obstante que en la literatura se 
mencionan otros instrumentos para medir ansiedad matemática, por ejemplo 
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Eccius-Wellmann y Lara-Barragán (2016), se eligió la mars por la sencillez de su 
aplicación y evaluación.

También la Escala de Ansiedad ante los Exámenes (eae) (Furlan, Heredia, 
Piemontesi y Volker, 2010), adaptado de la versión original del inventario alemán 
de Ansiedad ante los Exámenes (gtaI-a r). Este instrumento consta de 30 ítems, 
en escala Likert, con cuatro respuestas. Los ítems se encuentran concentrados en 
cuatro factores referidos a la emocionalidad, preocupación, falta de confianza e 
interferencia. Este instrumento se aplicó dado que en los resultados de la primera 
escala el factor que más puntúan los estudiantes como causantes de la ansiedad 
matemática es el referente a la aplicación del examen de matemáticas. El proce-
dimiento que se implementó en el trabajo consistió en la aplicación de la mars 
en una sesión de 30 minutos aproximadamente, y al inicio de toda actividad 
académica. Los puntajes referidos al desempeño o rendimiento académico de los 
alumnos en matemáticas se obtuvieron de su calificación en la asignatura. Por otro 
lado, la escala de ansiedad ante los exámenes (eae) se aplicó dos semanas después 
de la mars. El tiempo de aplicación y las condiciones en que se llevó a cabo fueron 
las mismas que los de la mars. 

Para corroborar la información recopilada, se implementó la parte cualitativa 
de la metodología, primero con el diseño del formato de entrevista; posterior-
mente, con la organización de grupos de alumnos para llevar a cabo la técnica de 
grupos focales. Para ello se conformaron cinco grupos focales de cinco estudian-
tes. Los grupos se conformaron de manera heterogénea, es decir, cada grupo se 
formó con estudiantes de ambos géneros, de diversos rendimientos académicos 
en la materia, de diversos grados y que cursan diferente asignatura de matemá-
ticas. El guion de la entrevista se basó en algunos ítems de las escalas utilizadas. 
Se formularon seis preguntas que iban dirigiendo la discusión. Se seleccionaron 
los materiales, espacios y permisos necesarios para poder llevar a cabo dichas 
entrevistas. La duración en promedio fue de 25 a 30 minutos por grupo, y se 
realizaron fuera de actividades escolares. Se procedió con el análisis de la infor-
mación derivada de los grupos focales; en primer término con la transcripción de 
las entrevistas, posteriormente con al análisis de contenido de las mismas. 

Análisis de resultados

Se analizaron los 30 ítems de la escala, dando como resultado un alfa de Cronbach 
de 0.928, lo que significa alta confiabilidad. Al explorar la validez de la mars 
se obtuvo una varianza total explicada de 62.33%, que corresponde a una vali-
dez muy aceptable. El análisis factorial dio como resultado seis factores: ansie-
dad ante los exámenes, ansiedad ante la competencia matemática, ansiedad por 
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competencias matemáticas en la vida diaria, ansiedad ante la proximidad de un 
examen de matemáticas, ansiedad por la responsabilidad de la contabilidad y 
ansiedad por la evaluación extrínseca de la competencia matemática. De esta 
manera, los 30 ítems que constituyen la escala se encuentran agrupados en una 
estructura hexafactorial de la mars. El nombre que se asignó a cada uno de ellos 
se muestra en la Figura 3, donde se presenta también la media aritmética obteni-
da de las respuestas de los participantes en los ítems de cada dimensión o factor 
de ansiedad matemática que mide la mars.

Como parte del análisis de la validez, el análisis factorial mostró que la carga 
factorial de los ítems o reactivos de la mars estuvo entre 0.48 y 0.81. A pesar del 
resultado, se realizó un análisis de confiabilidad para cada factor obtenido de la 
mars: factor 1=0.87, factor 2=0.87, factor 3=0.77, factor 4=0.81, factor 5=0.70 
y factor 6=0.65. Los resultados evidenciaron una alta confiabilidad de los factores 
en que está estructurada la escala. 

Figura 3 
Nombre de las dimensiones de ansiedad hacia las matemáticas, según la 

mars, y puntaje promedio obtenido en cada una de ellas por los participantes
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En la Figura 3 se puede observar que los factores o dimensiones en los que se 
ubican los puntajes más altos de ansiedad, es decir, las reacciones emocionales 
negativas más intensas, como miedo, tensión o preocupación, se experimentan 
ante la presentación de un examen de matemáticas y la cercanía temporal de 
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éste. Sin embargo, no podemos precisar si esta ansiedad es al examen o a sus 
consecuencias. Aunque es eminente que se trata de una ansiedad anticipatoria 
que se presenta al estudiar para el examen y al saber que en determinado tiempo 
se aplicará. 

El rendimiento académico de los estudiantes en matemáticas fue tomado 
de la calificación obtenida durante el ciclo escolar que se abarca en este estudio. 
En la Tabla 1 se muestran los resultados del análisis realizado. Éstos indicaron que 
el rendimiento de los estudiantes no es muy alto.

Tabla 1
Estadísticos descriptivos del rendimiento en matemáticas
N Mínimo Máximo Media Desviación típica

169 5 10 7.12 1.5

Un análisis de correlación entre los factores de la mars y el rendimiento aca-
démico en matemática arrojó los resultados mostrados en la Tabla 2.

Tabla 2
Correlación de los factores de la mars y el rendimiento en matemáticas

Factor de 
ansiedad 

matemática
1 2 3 4 5 6

Correlación -.33 -.29 -.25 -.25 -.19 -.26

p .000 .000 .001 .001 .011 .001

Factores: 1) ante los exámenes; 2) por competencia matemática; 3) por compe-
tencia matemática en la vida diaria; 4) por la proximidad de examen de matemá-
ticas; 5) por la responsabilidad de la contabilidad; 6) por la evaluación extrínseca 
de la competencia en matemáticas.

Si bien todas las correlaciones fueron negativas (es decir, a mayor ansiedad 
menor rendimiento en matemáticas y su contraparte), y estadísticamente signi-
ficativas, se encontró que la correlación más fuerte es entre la ansiedad ante los 
exámenes de matemáticas y el rendimiento académico en matemáticas, seguida 
por la correlación entre la ansiedad causada por ser competente en matemáticas 
y la evaluación de dicha competencia; esto último podría aludir a situaciones de 
examen. Para ampliar esta información se analizó la correlación entre las dimen-
siones de la ansiedad hacia las matemáticas y los datos obtenidos mediante la 
escala de ansiedad a los exámenes (eae). En la Tabla 3 se muestran los resultados.
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Tabla 3 
Análisis de correlación de eae con cada uno de los factores de la mars

Dimensiones de ansiedad 
matemática

1 2 3 4 5 6

Correlaciones .58 .38 .35 .42 .23 .39
p .00 .00 .00 .00 .00 .00

Las respuestas de los estudiantes parecen corroborar la información obtenida; 
por ejemplo, el hecho de que el examen de matemáticas, tanto en su presentación 
como en su proximidad en el tiempo, es el factor que les causa mayor ansiedad 
o que los estudiantes muestren ciertas reacciones físicas o mentales durante una 
clase de matemáticas. 

Durante las entrevistas aparece un factor que no se había considerado en los 
instrumentos y que corresponde a la actitud y al papel del profesor de matemá-
ticas como causante de la ansiedad matemática. Esto nos sugiere, para un futuro 
estudio, que debemos indagar de manera más profunda sobre este factor.

Como ejemplo, y con respecto a la ansiedad causada por el examen de mate-
máticas y las reacciones que sufren según este hecho, comentan, como ejemplo, 
lo siguiente:

Guillermo: […] si no entendí el tema al cien, es en donde me llega ese nervio y empiezo a temblar 
mucho, empiezo a moverme y las manos no me dejan de sudar […].

Y con respecto a la función del profesor, comentó:

Guillermo: […] para mí las matemáticas son demasiado extensas y pues todo depende de la 
persona que te [las] enseñe; si esa persona siente esa pasión por las matemáticas, obviamente lo 
va a hacer bien, [...] pero si tiene muy pocas ganas, esas pocas ganas te las pasan a ti, y es por 
eso que muchos odian a las matemáticas o se desesperan […].

dIscusIón

Los resultados obtenidos en nuestra investigación coincidieron con los de dis-
tintos trabajos (Hembree, 1988; Foss y Hadfield, 1993; Nortes y Martínez, 1996; 
Aschcfrat y Kirk, 2001) con respecto a las características de la correlación entre 
ansiedad matemática y rendimiento académico en matemáticas. En cada una de 
las dimensiones de ansiedad matemática que se exploraron mediante la mars, se 
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observó una correlación negativa. Consideramos que la aportación principal de 
nuestro estudio en el tema consiste en descubrir el papel que desempeña un as-
pecto específico en el ámbito de la ansiedad hacia las matemáticas (en este caso la 
presencia de los exámenes académicos en matemáticas), dato que fue confirmado 
con la información obtenida mediante el enfoque cualitativo de nuestro estudio. 
Juzgamos que este hallazgo no debe ser tomado de manera trivial, porque poder 
identificar una causa real de la ansiedad que sienten los alumnos hacia las mate-
máticas  (por ejemplo, la que sienten al pensar en qué pasará en el examen; y la 
ansiedad situacional, que sucede durante el examen) posibilita actuar anticipa-
damente, según la que el estudiante experimente. En estos casos, para intervenir 
en las reacciones emocionales de los alumnos, cobra sentido el uso de técnicas 
de administración de tiempo para organizarse para el estudio, en la ansiedad 
anticipatoria, y las técnicas de relajación y del control de pensamientos positivos, 
en la ansiedad situacional. 

a manera de conclusIón

Los resultados de los análisis de correlación demostraron que todas las dimensio-
nes de ansiedad matemática evaluadas contribuyen al bajo rendimiento. Esto sig-
nifica que a mayor ansiedad matemática menor rendimiento académico en esta 
materia. Los factores de la mars con puntuaciones más altas fueron ansiedad ante 
los exámenes de matemáticas y ansiedad ante la proximidad de un examen. Los resultados 
muestran que existe correlación entre los puntajes totales de ansiedad hacia las 
matemáticas y los de ansiedad ante los exámenes. Esto estimula el desarrollo de 
estudios encaminados a aportar más evidencia referente a que la ansiedad hacia 
las matemáticas se centre en la ansiedad hacia los exámenes de matemáticas más 
que a otros aspectos. 

Se ha referido una serie de factores que desencadenan la ansiedad hacia las 
matemáticas (Peker, 2006); por ello, consideramos necesarias más investigaciones 
con una metodología como la que empleamos en ésta, pues permitiría iluminar el 
camino en este tema; es decir, por qué el examen de matemáticas y la evaluación 
de la competencia matemática provocan reacciones emocionales intensas entre 
los estudiantes. Consideramos que particularmente la metodología cualitativa 
tiene bastante que aportar al respecto. No sobra decir que es evidente la necesi-
dad e importancia de abarcar otros niveles educativos en principio, evaluando la 
ansiedad matemática de los estudiantes con un instrumento como la mars, dada 
la confiabilidad y validez que mostró en este trabajo.
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Resumen

Pretendemos mostrar que, si se implementa un modelo de enseñanza que propicie un 
aprendizaje autorregulado y colaborativo a través de la resolución de problemas, es posi-
ble generar en los estudiantes un cambio de creencias para mejorar el aprendizaje en los 
aspectos cognitivos y motivacionales. En este caso realizamos un análisis cualitativo y de 
estudio de casos de estudiantes del primer año de educación media superior. Mostramos 
resultados parciales del primer semestre de intervención. Se concluye que en este corto 
tiempo no se pueden generar cambios significativos globales en las creencias de los estu-
diantes; sin embargo, los resultados indican que es posible influenciar de manera positiva 
en algunos de ellos.

Palabras clave: aptitudes, creencias, cambios, instrucción, autorregulación.

IntroduccIón

De acuerdo con Gómez, Op’t Eynde y De Corte (2006), para que un estudiante 
aprenda matemáticas con éxito debe tener las siguientes aptitudes: conoci-

mientos, métodos heurísticos, habilidades de autorregulación y creencias positi-
vas hacia las matemáticas y su aprendizaje, y la necesidad de interconexión entre 
ellas 2006. Además, atienden experimentalmente la necesidad del desarrollo e 
implementación de modelos de enseñanza de las matemáticas que favorezcan un 
cambio positivo de creencias, teniendo en cuenta las aptitudes antes mencionadas 
(Gómez, et al., 2006).
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La preocupación por evaluar las creencias de los estudiantes es para determi-
nar cómo influyen en su quehacer en el aula y cómo se reflejan en su desempeño. 
El cambio favorable de creencias, logrado a través de una intervención por parte 
de los profesores, puede proporcionar información importante sobre posibilidades 
viables de una mejor práctica educativa y de nuestro papel en el aula.

El objetivo de este artículo es demostrar que es posible cambiar las creencias 
de los estudiantes sobre las matemáticas con una enseñanza que promueva el 
aprendizaje autorregulado (Núñez, Solano, González y Rosario, 2006), dejando de 
lado la enseñanza tradicional. Se supone que al modificar la forma en la que los 
estudiantes aprenden matemáticas se genera en ellos un cambio de creencias. Se 
deben organizar las instrucciones y las actividades de modo que se promueva en 
los estudiantes el uso de estrategias propias de resolución de problemas. Con ello 
se toma en cuenta su opinión y se logra que la enseñanza no sea vista ya como un 
mero hecho de “memorizar y repetir lo que el profesor ha dicho o el libro de texto 
ha dicho” (Slisko, 2016: 5), sino como un proceso en el que ellos sean agentes 
activos y comprometidos con su aprendizaje.

Las creencias de los estudiantes se han determinado usando un instrumen-
to validado: el “Mathematics-Related Beliefs Questionnaire” (Op’t Eynde y De 
Corte, 2003). El cual ha sido traducido al español por Gómez Chacón (2003) y 
que usamos en este trabajo.

marco teórIco

Para cumplir los objetivos, surgió la necesidad de conocer y entender cuáles son 
las variables que intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje y cómo pue-
de intervenir el profesor para lograr que los estudiantes tengan éxito académico. 

En la cultura general existe el mito de que aprender matemáticas no tiene 
nada que ver con las emociones pues es algo puramente intelectual. Para desman-
telar ese mito, Gómez Chacón señala que Polya consideraba a las matemáticas 
como algo emocional (Gómez, 2003: 225): “sería un error el creer que la solución 
de un problema es un ‘asunto puramente intelectual’; la determinación, las emo-
ciones, juegan un papel importante” (Polya, 1989: 80-81). Este punto de vista da 
otra dirección en las investigaciones en educación matemática, y el afecto en el 
rendimiento escolar. Douglas G. McLeod (1992), por ejemplo, realiza una recon-
ceptualización sobre el afecto en la educación matemática. Pone de manifiesto 
el cambio “sustancial” que significa en educación matemática tomar los aspectos 
afectivos como parte importante en el aprendizaje.

Gómez Chacón (2003) señala que este nuevo paradigma en educación mate-
mática sobre afecto ha surgido debido a investigaciones sobre psicología cognitiva 
y socioconstructivismo. Desde esta perspectiva del conocimiento se “reconoce la 
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cerrada interacción entre meta-conocimiento, factores motivacionales y afectivos 
en el aprendizaje de los estudiantes” (Op´t Eyde, De Corte y Verschaffel, 2006: 
194). Por lo tanto, al ocuparnos de la construcción del conocimiento como una 
actividad social, desarrollada en el salón de clases, debemos tomar en cuenta to-
dos los factores que lo rodean, pero de manera general los cognitivos y afectivos 
(Op’t Eyde et al., 2002, 2006).

Se ponen de manifiesto al menos tres aspectos dentro del dominio afectivo 
(McLeod, 1992, Gómez, 2002):

•	 creencias	 acerca	 de	 las	matemáticas	 y	 sobre	 ellos	mismos	 (en	 este	 caso	 los	
estudiantes),

•	 emociones,	positivas	y	negativas,	como	parte	del	aprendizaje	de	las	matemáti-
cas (en este caso aprendizaje, pero se puede hacer referencia a su enseñanza);

•	 actitudes	positivas	o	negativas	hacia	las	matemáticas.

En este artículo nos centraremos en las creencias de los estudiantes sobre las 
matemáticas. 

Pero, ¿qué son las creencias? 

“Las creencias constituyen un esquema conceptual que filtra las nuevas informa-
ciones sobre la base de las procesadas anteriormente, cumpliendo la función de 
organizar la identidad social del individuo y permitiéndole realizar anticipacio-
nes y juicios acerca de la realidad” (Gómez, 2003: 234). Según Pehkonen & Pietilä 
(2003), el conocimiento se divide en objetivo y subjetivo. El primero es aquel que 
esta fuera del sujeto (conocimientos científicos), y es conocido, discutido y acep-
tado por un grupo de individuos. El segundo es el generado por el propio sujeto, 
conocido sólo por él y que no es evaluado por nadie más. Así, las creencias forman 
parte del conocimiento subjetivo. 

Las creencias no pueden ser juzgadas como correctas o incorrectas sino sólo 
como positivas o negativas, de acuerdo a un criterio subjetivo (Op’t Eyende et 
al., 2002). “Las creencias de los estudiantes relacionadas con las matemáticas 
son concepciones subjetivas implícitas o explícitas sostenidas por los estudiantes 
como verdaderas, que influyen en su aprendizaje de las matemáticas y la solución 
de problemas” (Op’t Eynde et al., 2002: 16 y 24).

¿Cómo se generan las creencias? 

Según lo antes mencionado, las creencias se derivan de la actividad del sujeto. 
“Las creencias tienen su origen en la experiencia, en la observación directa o 
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provienen de informaciones, y a veces son inferidas de otras creencias” (Callejo, 
Vila, 2003: 182). Las creencias no surgen de la nada, se derivan de la interacción 
del sujeto con el medio y con base en las percepciones que tiene de lo que lo 
rodea.

Las creencias no son independientes unas de otras, sino existen en un sistema, 
relacionadas. Pehkonen y Törner (1996) se las imaginan metafóricamente como 
un plato de espaguetis: si se tira de uno de ellos, posiblemente se acabará tirando 
de muchos más. También podríamos pensar en un frutero con cerezas: si se coge 
un racimo pequeño de dos o tres, suele traer otros enganchados. Estos ejemplos 
ilustran el enredo y la relación entre ellas (Callejo, Vila, 2003: 182). 

Cambiar una creencia en particular es imposible, ya que unas dependen de 
otras. Además, no es como quitar un tumor, pues no tienen una representación 
física ni se encuentran en una parte específica del cerebro que se pueda modificar. 
Al formar parte del ser, la transformación de creencias requiere una tarea conti-
nua y sistemática para que el cambio sea considerado verdadero y permanente.

Teniendo ahora una idea de qué son y cómo se generan las creencias, es im-
portante apuntar su clasificación, según McLeod (1992), de acuerdo con el objeto 
de creencia:

1. Sobre las matemáticas;
2. Sobre sí mismo;
3. Sobre la enseñanza de las matemáticas;
4. Sobre el contexto social.

Todo esto se considera con el fin de establecer las variables que intervienen 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, su importancia, y el papel que pueden 
desempeñar los profesores para mejorar este proceso.

¿Cómo influyen las creencias en el aprendizaje de las matemáticas? 

De acuerdo con la literatura revisada, las creencias de los estudiantes influyen 
en su comportamiento matemático y en la forma de aprender esta disciplina. A 
partir de este conocimiento, los profesores pueden implementar técnicas de en-
señanza y ambientes adecuados que contribuyan al cambio de creencias y, como 
consecuencia, a una mejor disposición del aprendizaje de las matemáticas.

“Las creencias influyen en la forma en que se aprende, se enseña y se aplica la 
matemática; a su vez, la forma de aprender y utilizar la matemática configura las 
creencias” (Corts y Vega, 2004: 55). Estos mismos autores señalan que las prácti-
cas docentes pueden modificar las creencias y romper con este círculo.
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Por su parte, De Corte (2004: 282) concluye que se han destacado cinco cate-
gorías de aptitud que el estudiante debería adquirir para tener una buena dispo-
sición en matemáticas:

1. buena organización y accesibilidad de conocimientos matemáticos básicos; 
2. métodos heurísticos, destreza para resolver un problema;
3. metaconocimientos, conocimiento de funciones cognitivas (metacognición);
4. técnicas de autorregulación y 
5. creencias sobre sí mismo en relación con las matemáticas y la solución de pro-

blemas, sobre el contexto de clase y sobre las matemáticas y su aprendizaje.

En el proceso de enseñanza-aprendizaje, estas aptitudes se deben interconec-
tar, y en eso radica la complejidad de enseñar y aprender matemática (Gómez, 
2006). La cuestión a la que se enfrentan ahora los profesores, como actores de este 
proceso, es cómo articular estas aptitudes y lograr esta interconexión. 

En atención a las cinco aptitudes mencionadas arriba, es importante señalar 
las siguientes creencias de los estudiantes, relacionadas con la solución de proble-
mas (Schoenfeld, 1992: 359):

1. Los problemas de matemáticas tienen una y sólo una respuesta.
2. Únicamente hay una forma correcta de resolver cualquier problema de 

matemáticas.
3. Los estudiantes no esperan entender las matemáticas, ellos sólo esperan me-

morizar y aplicar lo que han aprendido mecánicamente y sin entender.
4. La matemática es una actividad solitaria hecha por individuos aislados.
5. Los estudiantes que han comprendido podrán resolver, en menos de cinco 

minutos,los problemas asignados.
6. Las matemáticas aprendidas en la escuela tienen poco a nada que ver con el 

mundo real.

En la investigación de Callejo y Vila (2003) acerca del origen de las creencias y 
sobre la resolución de problemas, se refuerza la aseveración hecha por Pekhonen 
y Törner:

Las creencias pueden tener un poderoso impacto en la forma en que los alumnos 
aprenden y utilizan las matemáticas y, por tanto, pueden ser un obstáculo al apren-
dizaje de las matemáticas. Los alumnos que tienen unas creencias rígidas y negativas 
de las matemáticas y su aprendizaje, fácilmente se convertirán en aprendices pasivos, 
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que cuando aprenden enfatizan la memoria sobre lo aprendido (Pehkonen y Törner, 
1996: 102). 

Como se señaló en el párrafo anterior, las creencias señaladas por Schoenfeld 
(1992) desencadenan conductas poco favorables para lograr el aprendizaje de las 
matemáticas, y podrían ser consideradas “negativas”, ya que están en contra de 
las aptitudes que un estudiante debe tener. Debido a eso, es necesario intervenir 
para favorecer un cambio positivo de las creencias.

Dentro del marco de la solución de problemas, en su libro Cómo plantear y 
resolver problemas, Polya propuso cuatro pasos para resolver un problema. Esos 
pasos proporcionan un método heurístico general para resolver problemas. De 
esta forma, los estudiantes tienen que pensar en cómo resolver un problema y no 
memorizar los algoritmos (Kilpatrick et al., 1998). 

Si queremos que los estudiantes sean un agente activo y no simples espectado-
res pasivos en su proceso de aprendizaje (Pehkonen y Törner, 1996), ese les debe 
orillar a que aprendan a ser sus propios maestros, fomentando el aprendizaje 
autorregulado que es “un proceso activo en el cual los estudiantes establecen 
los objetivos que guían su aprendizaje intentando monitorizar, regular y contro-
lar su cognición, motivación y comportamiento con la intención de alcanzarlos” 
(Núñez, Solano, González, Rosario, 2006: 140).

Considerando que los estudiantes, a través de sus experiencias, pueden for-
mar su propio concepto de aprendizaje, es necesario cambiar los contextos donde 
se generan creencias que dificultan el aprendizaje y donde los estudiantes “creen 
que sólo pueden aprender algo si esto fue explicado por el profesor” (Slisko, 
2016: 5). 

Ambientes de aprendizaje

Como resultado de las investigaciones en educación matemática, De Corte (2004) 
señala que todo apunta a un cambio sobre la concepción de éstas, consideradas 
hasta no hace mucho como “un conjunto de conceptos abstractos y habilidades 
procedimentales que hay que dominar” (De Corte, 2004: 280). El aprendiza-
je se define como “un proceso activo, constructivo, acumulativo, autorregulado, 
orientado a una meta, situado, colaborativo e individualizado de construcción de 
significados, conocimientos y destrezas” (De Corte, 2004: 35).

Para el diseño de ambientes de aprendizaje que ayuden a lograr esa meta, De 
Corte sugiere las siguientes prácticas (De Corte, 1995: 260; 2004: 295):
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1. Un buen balance entre el aprendizaje por descubrimiento y exploración per-
sonal, y la instrucción sistemática y guiada.

2. El balance entre la externa e interna regulación debe variar para alcanzar el 
nivel de autoregulación hasta que la instrucción explicita desaparezca.

3. El uso de actividades con experiencias y prácticas que contemplen diferentes 
categorías de conocimiento y habilidades en una gran variedad de situaciones.

4. Tener en cuenta las características emocionales en las actividades de aprendi-
zaje, siendo necesario alternar entre la intervención instruccional y el soporte 
emocional.

5. Los ambientes de aprendizaje deben posibilitar la adquisición de aprendizajes 
generales y habilidades de pensamiento.

Con base en la concepción que se tiene sobre la educación matemática, los 
ambientes de aprendizaje deben guiarse con los siguientes principios (De Corte, 
1995: 262):

1. El papel principal de los problemas con contexto, sirviendo como una base 
para la construcción de conceptos matemáticos, pero también como campo de 
aplicación;

2. Extenso uso de modelos como herramientas o andamios para facilitar la pro-
gresión hacia altos niveles de abstracción;

3. La importante contribución de que los propios niños construyan y produzcan 
como punto de partida para la reflexión;

4. La importancia de la interacción y cooperación del aprendizaje; y
5.  El entrelazado de “hilos” de aprendizaje.

Estos cinco principios están relacionados con las cinco categorías de aptitud 
que debe tener un estudiante para una “buena disposición matemática” (De Cor-
te, 1995, 2004). Y ésta, depende en gran medida del tipo de instrucción que se 
imparta.

Además, y de acuerdo con Slisko (2016: 6), para que se pueda lograr un cam-
bio, apunta que los estudiantes deberían ser:

1. Explícita y ampliamente informados acerca de la complejidad del proceso de 
enseñanza y la importancia crucial de los pensamientos e ideas personales en 
el proceso.

2. Involucrados en múltiples experiencias con secuencias de aprendizaje que los 
ayuden a reconocer esta complejidad y la importancia de su total compromiso 
personal.



Figueroa y Slisko126

Todo esto fomenta la parte motivacional; despierta en los estudiantes el in-
terés al formar parte activa e importante de su aprendizaje. También, el autor 
propone una secuencia de cuatro actividades (descritas más adelante) que pueden 
conducir a los estudiantes hacia el aprendizaje autorregulado (Slisko, 2016, p. 8).

método

Población

La intervención se realizó con los estudiantes de educación media superior, de 
primer año, de la Preparatoria “Lázaro Cárdenas del Río”, de la Ciudad de Pue-
bla, Puebla.

Dos de estos grupos (turno vespertino), con un total de 52 estudiantes, fueron 
los grupos control. Llevaron una instrucción tradicional (Godino, Batanero, Ca-
ñadas, Contreras, 2017): el profesor daba el tema a manera de cátedra, resolvía 
algunos ejercicios y dejaba tareas con ejercicios repetitivos. El profesor de estos 
dos grupos no intervino en la realización de este trabajo.

Los otros dos grupos (turno matutino), con un total de 63 estudiantes, fueron 
los grupos experimentales, involucrados en una enseñanza alternativa, la cual pre-
tende promover el aprendizaje autorregulado. El profesor de estos dos grupos es 
el primer coautor de este reporte.

Instrumento

El instrumento utilizado para medir las creencias es el diseñado por Gómez, Op’t 
Eynde y De Corte en 2006, el Mathematics-Related Beliefs Questionnaire (mrbq) 
(Op’t Eynde, De Corte, 2003). En este cuestionario se emplea una escala tipo 
Likert, que va del “totalmente de acuerdo” (5) hasta “totalmente en desacuerdo” 
(0).

En su versión original, el mrqb está compuesto por 44 ítems, distribuidos en 
cuatro subescalas:

1. Creencias sobre las matemáticas como actividad social. 
2. Creencias sobre el significado y competencia en matemáticas.
3. Creencias sobre las matemáticas como un dominio de excelencia.
4. Creencias acerca del papel y el funcionamiento del profesor.

Para el presente estudio se aplicó el cuestionario completo traducido al espa-
ñol (Anexo), y se tuvieron en cuenta los cuatro factores explicativos del original. 
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Se aplicó en dos tiempos, a los cuatro grupos, al inicio del curso (agosto de 2015) 
y a la mitad del curso (enero de 2016).

InstruccIón

Grupos experimentales

Durante el curso se les asignaron varias tareas que consistían en la resolución de 
un problema relacionado con un tema del programa. Estos no deben tener instruc-
ción previa sobre los conceptos, ni exponer la teoría previa y ejemplos de pro-
blemas donde se apliquen dichos conceptos. De esta manera, se espera que ellos 
resuelvan el problema por sí mismos, que desarrollen sus propias estrategias. Se 
ponen a prueba sus capacidades de comprensión, análisis y argumentación.

Los problemas deben ser resueltos siguiendo los pasos propuestos por Polya:

1. Aceptar y comprender las condiciones del problema.
2. Planificar su solución.
3. Llevar a cabo lo planificado; y
4. Comprobar, verificar la solución.

Los tres pasos que se usaron en la “enseñanza alternativa” fueron tomados en 
parte y modificados de los propuestos en anteriores investigaciones (Slisko, 2016: 
8). Tales pasos son los siguientes:

1. Solución personal. Se les pide a los estudiantes que resuelvan un problema de 
forma individual (tarea en casa), la cual deben enviar de forma electrónica por 
correo, en formato pdf. Se da una semana para realizar la entrega.

2. Solución grupal. Una vez realizada la entrega individual, se forman grupos 
de entre tres y cinco personas para resolver el mismo problema. Con ello se 
pretende fomentar el intercambio de ideas, defender su propia solución y po-
siblemente cambiar sus propias ideas originales (Ursini, Sánches y Orendain, 
2004: 61). De esta forma, se espera que los estudiantes socialicen, compartan 
y defiendan sus estrategias de solución. En esta fase el profesor no es sólo ob-
servador, también interviene como facilitador y promotor del intercambio de 
ideas.

3. Solución experta. Al final, el profesor debe resolver el problema y empatar- 
lo con los temas del programa de estudio, es decir, abordar la teoría relacionada 
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con el problema y mostrarles lo que por sí solos aprendieron, utilizando el 
lenguaje matemático para formalizar el aprendizaje. En esta parte también 
se deben discutir las soluciones de los estudiantes, esto con el fin de eliminar 
dudas sobre sus estrategias y tener una retroalimentación completa.

Esta forma de plantear y desarrollar las actividades propicia un mayor inte-
rés y ayuda a desarrollar de manera autónoma habilidades en el estudiante. Sin 
sacrificar el contenido, finalmente se les debe proporcionar los conocimientos 
necesarios; en ese proceso, el estudiante entenderá que si bien las matemáticas 
son un tema “difícil”, no son imposibles de aprender teniendo las herramientas, 
la guía y la disposición necesaria.

Grupos control

Se expusieron los contenidos de forma secuenciada: el profesor resolvió ejercicios 
con procedimientos establecidos y los estudiantes repitieron dichos procedimien-
tos. Los problemas fueron abordados ocasionalmente al finalizar algún tema; 
nunca fueron la parte central de la enseñanza. El trabajo en grupo fue esporádi-
camente, nunca fue una constante dentro del proceso de aprendizaje.

Resultados y observaciones

Es importante señalar que se considera un cambio positivo en la escala, cuando 
ésta aumenta en puntuación. Por lo tanto, para una mejor lectura de las gráficas, 
fue necesario invertir la escala de algunas de las preguntas para que se leyeran 
de la misma forma, ya que en ellas se esperaba una disminución en el puntaje. 
Las preguntas fueron las siguientes: 3, 4, 8, 10, 12, 16, 24, 32, 41, 43 y 44 (véase 
el Apéndice).

Las gráficas representan el promedio de las respuestas de los dos grupos ex-
perimentales y de los dos grupos control, respectivamente, mientras que las ob-
servaciones se refieren a los resultados promedio, y no en específico a cada uno de 
los cuatro grupos.



El cambio de creencias de los estudiantes sobre las matemáticas... 129

La matemática como una actividad social

Preguntas: 1, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 14 y 26.

En este factor el promedio es el mayor. El promedio del puntaje de las respues-
tas no cambia, se mantiene en 3.9 en las dos aplicaciones para los experimentales, 
y en 3.8 para los de control. Para los grupos experimentales el puntaje disminuye 
en dos preguntas (8 y 14), y en control en cuatro preguntas (5, 6, 7 y 8). Los pun-
tajes de la pregunta 8 son los menores de todo el factor y disminuye en los 
experimentales y en los de control.
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Factor 1
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Sobre la importancia y la competencia matemática

Preguntas: 2, 3, 4, 15, 17, 18, 20, 21, 22, 23, 25, 27 y 28.

En este factor el promedio para los grupos experimentales se mantiene en 3.7 
en las dos aplicaciones; y en los de control en 3.6. En los grupos experimentales se 
observa una disminución en siete preguntas (4, 15, 18, 21, 25, 27 y 28); en los de 
control disminuye sólo en cuatro (3, 15, 17 y 18). La pregunta con menor puntaje 
(debajo del promedio), en los cuatro grupos fueron la 3 y la 23. 
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La matemática como un dominio de excelencia

Preguntas: 10, 12, 13, 16, 19 y 24.

Figura 3 
Factor 3

Este factor es el de menor puntaje en promedio. Además el promedio dismi-
nuye entre la primera y la segunda aplicación: para los grupos experimentales 
pasa de 2.8 a 2.6, y para los de control de 2.8 a 2.5. Para los grupos experimen-
tales el puntaje disminuye en tres preguntas (10, 12 y 16), y en los de control en 
cinco (10, 12, 16, 19 y 24). Las preguntas 12, 16 y 24 están por debajo del pro-
medio en ambas aplicaciones. 
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El papel y el funcionamiento el profesor

Preguntas: de la 29 a la 44.

Figura 4 
Factor 4

Los promedios entre las dos aplicaciones suben en los grupos experimentales 
de 3.5 a 3.7, y de 3.3 a 3.6 en los de control. En los grupos experimentales sólo 
disminuye de puntaje una pregunta (41), en los de control en tres (31, 32 y 41). 
Las preguntas 32 y 41 se encuentran muy por debajo del promedio.

Ejemplificación de casos

Se hace ahora una comparación ente los resultados del cuestionario y el com-
portamiento en clase de tres estudiantes de los grupos experimentales. En la 
clasificación el número se refiere a la lista de asistencia y la letra al grupo al que 
pertenecían (B o C). Se muestra la respuesta de la primera y la segunda aplica-
ción, según la escala Likert.
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El estudiante 25B

Las creencias sobre las matemáticas que presentó en un principio son positivas de 
manera global. No estaba habituado a trabajar en equipo:

Pregunta
Respuesta
1ª 2ª

2. El trabajo en grupo facilita el aprendizaje de las matemáticas. 3 4
36. Nosotros realizamos bastantes trabajos en grupo durante la clase. 3 4
43. No está permitido preguntar a los compañeros para que me ayuden en las 
tareas de la clase.

5 0

Para este estudiante, aprender matemáticas significaba repetir y memorizar:

Pregunta
Respuesta
1ª 2ª

3. El aprendizaje matemático es principalmente memorización. 4 2

4. Es una pérdida de tiempo cuando el profesor nos hace pensar solos 
sobre cómo se resolvería un nuevo problema.

0 2

25. Si trabajo duro, entonces puedo comprender toda la materia del curso de 
matemáticas.

1 3

42. Nuestro profesor quiere que comprendamos el contenido del curso de 
matemáticas, no que lo memoricemos.

2 5

Se observó una disminución de su autoconfianza. Pensaba que sus resultados 
en matemáticas no serían buenos.

Pregunta
Respuesta
1ª 2ª

15. Creo que este año recibiré una excelente nota en matemáticas. 5 4

18. Espero logara un buen resultado en los trabajos y los exámenes de 
matemáticas.

5 4

20. Puedo comprender el material el curso de matemáticas. 5 4

En este punto era un poco frustrante para él por no poder realizar las tareas 
que se presentaban en clase. Sabía que tenía que trabajar y hacer cosas a las que 
no estaba habituado. Sabía que sus compañeros lo podían apoyar, pero que final-
mente tenía que hacer las cosas él solo, si quería aprender. 
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El estudiante 38B

En general, tenía creencias positivas según la primera aplicación. Es un estudian-
te con muy buena disposición por aprender, pero de la manera tradicional. No se 
acostumbra al trabajo en equipo:

Pregunta
Respuesta
1ª 2ª

2. El trabajo en grupo facilita el aprendizaje de las matemáticas. 3 2
36. Nosotros realizamos bastantes trabajos en grupo durante la clase. 4 5
43. No está permitido preguntar a los compañeros para que me ayuden en las 
tareas de la clase.

4 2

Para él, aprender matemáticas era repetir y memorizar:

Pregunta
Respuesta
1ª 2ª

3. El aprendizaje matemático es principalmente memorización. 3 0

4. Es una pérdida de tiempo cuando el profesor nos hace pensar solos 
sobre cómo se resolvería un nuevo problema.

4 3

25. Si trabajo duro, entonces puedo comprender toda la materia del curso de 
matemáticas.

5 5

42. Nuestro profesor quiere que comprendamos el contenido del curso de 
matemáticas, no que lo memoricemos.

1 5

Él no tiene problemas en esforzarse y trabajar duro, es bastante competitivo, 
y confía en sus conocimientos y habilidades para obtener buenos resultados. No 
le gusta trabajar en equipo, ni se integra al grupo, no lo considera necesario. Se 
pudo observar que le preocupan sus calificaciones, aunque crea que no son lo más 
importante.

El estudiante 35C

Al principio del curso este estudiante se acercó muy preocupado después del 
examen diagnóstico, pues sabía que le había ido muy mal. Confesó que nunca 
ha sido “bueno en matemáticas”. Eso se corroboró en el primer cuestionario, lo 
cual cambió.
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Pregunta
Respuesta
1ª 2ª

15. Creo que este año recibiré una excelente nota en matemáticas. 1 2
17. Me gusta hacer matemáticas. 1 3

20. Puedo aprender el material del curso de matemáticas. 1 3

22. Prefiero las tareas matemáticas, me esfuerzo por encontrar una solución. 1 3

Consideraba que el papel del profesor era distante a ellos (los estudiantes), 
pero esas creencias cambiaron.

Pregunta
Respuesta
1ª 2ª

30. Nuestro profesor muestra atención a cómo nos sentimos en las clases de 
matemáticas.

1 4

34. Nuestro profesor comprende los problemas y las dificultades que 
experimentamos.

1 4

40. Nuestro profesor trata de hacer las lecciones de matemáticas interesantes. 0 4

Al aumentar su autoconfianza aumentó su rendimiento académico. No es muy 
participativo, pero entrega y cumple con sus tareas. Su actitud hacia las matemá-
ticas ha cambiado, sabe que tienen que esforzarse para pasar el curso, y quiere 
obtener buenas calificaciones.

análIsIs y dIscusIón de resultados

En el factor 1 las preguntas se refieren a las creencias desde una perspectiva 
social, donde el estudiante percibe las matemáticas desde su entorno. La “ense-
ñanza alternativa” utilizada permite el cambio “positivo”, donde el estudiante 
percibe el dinamismo de las matemáticas en un ambiente colaborativo. A pesar 
de ello, y de los cambios positivos en la mayoría de las preguntas, hay creencias 
que resultan arraigadas (8. Resolver un problema exige pensar mucho y ser un estudiante 
inteligente), que al final no les permite lograr una mejor conexión con ese dinamis-
mo y accesibilidad del conocimiento matemático limitado sólo a “algunos pocos”.

En el factor 2, en donde las preguntas están formuladas en primera persona, 
dirigidas al yo, en el sentido de creo, puedo, me gusta, la creencia de que el aprendi-
zaje de las matemáticas es memorización aparece como algo arraigado, aunque en 
los grupos control disminuye debido al tipo de metodología basada en ejercicios 
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repetitivos, y en los grupos experimentales hay cambios positivos, los resultados 
finales están en “más o menos de acuerdo”. En la mayoría de las preguntas del 
factor 2, el puntaje disminuye con la enseñanza alternativa. Las perspectivas de 
logro son limitadas, pues con ambas metodologías el puntaje disminuye, lo cual 
demuestra que los estudiantes siguen considerando a las matemáticas como algo 
“difícil” y poco accesible. 

Si bien, la enseñanza alternativa no responde al gusto por hacer matemáti-
cas, sí disminuye en el interés, lo cual es muy importante. Se diferencia entre 
lo que los estudiantes son “capaces de hacer” y lo que “quieren hacer” (Gómez, 
2003). La importancia reside en las exigencias entre un tipo de enseñanza y otro. 
Al hacerlos responsables de su propio aprendizaje, enfrentándolos a problemas 
(y no ejercicios repetitivos), con los que tienen que hacer uso de sus conocimientos 
y habilidades (escribir, argumentar y defender sus ideas), no sólo les resulta com-
plicado, sino hasta fuera de lugar en una clase de matemáticas en donde, según 
sus creencias, basta con hacer cuentas y llegar a un resultado numérico. Una ense-
ñanza en la que no se les exija más que lo acostumbrado los mantiene en una zona 
de estabilidad. Así, los estudiantes estarán motivados por hacer las cosas bien, 
pero no por las razones correctas (Schoenfeld, 1989). Podrán estar motivados pa- 
ra aprender reglas y fórmulas, pero no para reflexionar sobre lo que hacen ni para 
qué les sirve realmente lo que están haciendo (Gómez, 2002). 

El factor 3 está relacionado con la pregunta ocho del primer factor. Los estu-
diantes, no importando la instrucción utilizada, siguen viendo las matemáticas 
como un dominio de excelencia “accesible y dominado sólo por algunos”. Pero 
la enseñanza alternativa sí apuesta por el objetivo del aprendizaje, que no repre-
senta sólo las buenas calificaciones, lo cual posiblemente resulte en una genuina 
necesidad de aprender.

En el factor 4 los puntajes aumentan, lo cual habla de que los profesores tie-
nen una buena actitud hacia la enseñanza y hacia sus alumnos, y ellos lo perciben 
así, no importando el tipo de instrucción. Sin embargo, sigue la percepción de 
que el profesor es el responsable de la instrucción (pregunta 32), aunque mejora 
con la enseñanza alternativa y se acentúa en los otros grupos. Otra creencia que se 
mantiene arraigada es la del profesor como portador del máximo conocimiento 
(pregunta 41), la cual prevalece y se acentúa con ambas instrucciones. 

En este punto es bueno comentar que los estudiantes se notaban confusos a 
la hora de responder preguntas directas sobre lo que cada uno pensaba, ya que 
podían responder de forma involuntaria como reflejo de lo que pensaban que 
debían ellos opinar, según las circunstancias y su contexto, y no lo que ellos pen-
saban en realidad.



El cambio de creencias de los estudiantes sobre las matemáticas... 137

Los estudios de caso indican cambios significativos en creencias significativas 
en el comportamiento dentro del salón de clases. Los cambios pueden ser los 
mismos, pero significan actitudes diferentes en cada estudiante, según sus prio-
ridades (estudiante 25B y 38B). También algunas creencias son prioritarias de 
cambiar en algunos estudiantes (35C) para que su actitud y disposición sean otras.

conclusIones

Es entendible que después de muchos años de aprendizaje memorístico, imitativo 
y de rutinas establecidas, en un semestre no se puedan generar cambios signi-
ficativos en las creencias de los estudiantes. Sin embargo, hay claros cambios 
positivos en algunos de ellos, según los resultados de los casos expuestos. Tales 
resultados indican que sí es posible influenciar positivamente en algunos de ellos y 
marcar una diferencia cualitativamente notable. 

Es muy importante considerar las preguntas cuyos valores en la escala fueron 
bajos en comparación con la media, ya que pueden darnos la pauta sobre qué 
puntos en particular se puede enfatizar en la enseñanza alternativa, y de esta 
forma hacerla más eficaz. Sobre todo porque aparecen de la misma manera con 
anterioridad y se mantienen después con ambas instrucciones.

Proximamente este trabajo será ampliado con los resultados de todo el ciclo 
escolar. Con ello se espera precisar en las sugerencias de la enseñanza alternativa, 
teniendo en cuenta los resultados finales.

apéndIce 
cuestIonarIo sobre 
creencIas acerca de las matemátIcas

Indica con una X el grado de acuerdo o desacuerdo que consideres según cada 
pregunta.

 1. Cometer errores es una parte importante del aprendizaje de la matemática.
Total-
mente de 
acuerdo

De acuerdo Más o menos 
de acuero

Más o menos 
en desacuer-
do

No de 
acuerdo

Totalmente 
en desacuer-
do

 2. El trabajo en grupo facilita el aprendizaje de las matemáticas.

 3. El aprendizaje matemático es principalmente memorización.
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 4. Es una pérdida de tiempo cuando el profesor nos hace pensar cómo resolver 
un nuevo problema por sí solos.

 5. Cualquiera puede aprender matemáticas.

 6. En los problemas de matemáticas hay diversas formas para llegar a una solu-
ción correcta.

 7. Las matemáticas te capacitan para comprender mejor el mundo en que vives.

 8. Resolver un problema exige pensar mucho y ser un estudiante inteligente.

 9. Las matemáticas están en continua expansión. Muchas cosas quedan aún por 
descubrir.

10. Hay una sola forma de pensar la solución correcta de un problema de 
matemáticas.

11. Mucha gente utiliza las matemáticas en su vida diaria.

12. Los que son buenos en matemáticas pueden resolver muchos problemas en 
pocos minutos.

13. Sólo estoy satisfecho cuando logro buenas calificaciones en matemáticas.

14. Pienso que seré capaz de usar lo que he aprendido en matemáticas y también 
en otros cursos.

15. Creo que este año recibiré una excelente nota en matemáticas.

16. Para ser el mejor hay que dominar las matemáticas. Quiero demostrarle al 
profesor que soy mejor que muchos otros estudiantes.

17. Me gusta hacer matemáticas.

18. Espero lograr un buen resultado en los trabajos y los exámenes de matemáticas.

19. Quiero hacer bien las matemáticas y demostrar al profesor que mis compa-
ñeros son tan buenos como yo.
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20. Puedo comprender el material del curso de matemáticas.

21. Para mí, las matemáticas son una asignatura importante.

22. Prefiero las tareas matemáticas; me esfuerzo para encontrar una solución.

23. Puedo comprender incluso las cosas más difíciles que nos dan en la clase de 
matemáticas.

24. Mi mayor preocupación cuando aprendo matemáticas es obtener buenas 
calificaciones.

25. Si trabajo duro, entonces puedo comprender toda la materia del curso de 
matemática.

26. Cuando tengo oportunidad, escojo las tareas de matemáticas con las que 
puedo aprender, aunque no estoy seguro de lograr una buena calificación.

27. Estoy muy interesado en matemáticas.

28. Teniendo en cuenta el nivel de dificultad de nuestro curso de matemáticas, 
el profesor, mis habilidades y mis conocimientos, tengo confianza en que 
lograré un buen resultado en el curso.

29. Nuestro profesor piensa que los errores están bien y son buenos para el 
aprendizaje.

30. Nuestro profesor presta atención a cómo nos sentimos en las clases de 
matemáticas.

31. Nuestro profesor explica por qué las matemáticas son importantes.

32. Nuestro profesor primero muestra paso a paso cómo debemos resolver un 
problema específico, y antes él nos da ejercicios similares.

33. Nuestro profesor quiere que estemos a gusto cuando aprendemos temas 
nuevos.
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34. Nuestro profesor comprende los problemas y las dificultades que 
experimentamos.

35. Nuestro profesor escucha atentamente cuando preguntamos u opinamos.

36. Realizamos bastantes trabajos en grupo durante la clase.

37. Nuestro profesor nos da tiempo para explorar nuevos problemas y tratar de 
obtener estrategias de resolución.

38. Nuestro profesor está contento cuando nos esforzamos mucho, aunque los 
resultados no sean satisfactorios.

39. Nuestro profesor es muy amable.

40. Nuestro profesor trata de hacer interesantes las lecciones de matemáticas. 

41. Nuestro profesor piensa que él es el único que conoce todas las respuestas.

42. Nuestro profesor quiere que comprendamos el contenido del curso de mate-
máticas, no que lo memoricemos.

43. No está permitido pedir ayuda a los compañeros para la resolución de las 
tareas en clase.

44. Nuestro profesor no se preocupa de nuestros sentimientos en clase; está to-
talmente absorto en el contenido del curso de matemáticas.
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Resumen

Los factores afectivos en el aprendizaje de las matemáticas influyen en el rendimiento 
de las mismas, y resulta en una construcción positiva o negativa del autoconcepto mate-
mático. El objetivo de la investigación fue precisamente analizar la relación entre dicho 
autoconcepto y el rendimiento académico en las matemáticas en estudiantes de primaria. 
Participaron 215 estudiantes de quinto grado de educación primaria del estado de Colima, 
México, elegidos al azar de una escuela pública. Cada uno de ellos respondió el cuestiona-
rio multidimensional de autoconcepto, de García (2001); además se obtuvo la calificación 
promedio del año escolar anterior; y se recolectaron algunos datos sociodemográficos. Los 
resultados no indican una correlación entre estas variables, contrario a lo que señala la 
literatura. Una de las limitaciones del estudio se debe al acceso al rendimiento académico 
de los estudiantes.

Palabras clave: dominio afectivo, autoconcepto matemático, alumnos, educación prima-
ria, rendimiento académico.

IntroduccIón

Tanto en la sociedad como en la economía del conocimiento existe un consenso 
generalizado de que las matemáticas son parte elemental en la formación básica 
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del ser humano y que contribuyen al desarrollo intelectual del estudiante; por 
consecuente, deben ser incluidas en el currículo de educación básica (Diario Ofi-
cial de la Federación, 2011). En México, la actual Reforma Integral de Educación 
Básica (rIeb), propuesta en 2011, indica que para los periodos escolares de edu-
cación preescolar, primaria y secundaria, se debe orientar al estudiante a niveles 
altos de alfabetización matemática como parte del estándar curricular (Secretaría 
de Educación Pública, 2011).

Las actuales políticas a nivel nacional e internacional enfatizan la educación 
de calidad; en este sentido, uno de los indicadores que tiene mayor realce es el 
rendimiento académico. En la práctica actual de evaluación de los aprendizajes 
o desarrollo de competencias, el rendimiento se mide a través de pruebas estan-
darizadas en las que a veces no se consideran factores internos o externos que 
intervienen en los resultados (los relacionados con el afecto), pero que impactan 
en el acceso, permanencia, reprobación, deserción, repetición y rezago. Esto se 
traduce en éxito o fracaso escolar (Heredia y Gómez, 2007).

Los resultados del rendimiento en matemáticas ponen de manifiesto un alto 
porcentaje de alumnos con fracaso escolar en matemáticas; además se observa 
una falta generalizada de competencias en esta disciplina. Hidalgo, Maroto y 
Palacios (2005) señalan que el afecto influye en el rendimiento académico, en el 
aprendizaje de las matemáticas, en su utilización y en la estructura del autocon-
cepto como aprendiz de matemáticas; Esnaola, Goñi y Madariaga (2008) argu-
mentan que el autoconcepto y rendimiento académico tienen una relación directa 
en dicho proceso de aprendizaje.

El rendimiento académico es un fenómeno complejo y multifactorial, en 
el que el ambiente de aprendizaje, las variables contextuales (profesor, pares y 
contenidos), así como variables personales (creencias, autoconcepto, metas de 
aprendizaje y emociones) inciden directamente en la trayectoria escolar y pueden 
repercutir en los niveles educativos posteriores (García y Doménech, 1997). 

En este sentido, la competencia matemática se define como:

La capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matemáticas en 
una variedad de contextos. Incluye el razonamiento matemático y el uso de conceptos, 
procedimientos, datos y herramientas matemáticas para describir, explicar y predecir 
fenómenos. Esta competencia le ayuda al individuo a reconocer la función que desem-
peñan las matemáticas en el mundo, emitir juicios bien fundados y tomar decisiones 
necesarias en su vida diaria como ciudadano constructivo, comprometido y reflexi-
vo (ocde, 2013, citado por el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
[Inee], 2013, pag. 2)
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Teniendo como base lo anterior, en 2012, los resultados en matemáticas del Pro-
grama para la Evaluación Internacional de Alumnos de la ocde (pIsa, por sus si-
glas en inglés) indican que México obtuvo resultados similares a Uruguay y Costa 
Rica; sin embargo, por debajo de la medida de la ocde (497 puntos), el promedio 
para nuestro país fue de 413 puntos. Se destaca que el estado de Colima logró 
tener un desempeño superior a la media nacional (Inee, 2013). Por otra parte, 
en la prueba de Evaluación Nacional de Logros en Centros Escolares (Enlace), 
en el estado de Colima, los resultados de las escuelas primarias públicas, con una 
muestra de 11,119 estudiantes, en el área de matemáticas, indican que en el nivel 
Elemental se ubicó el 46.7% de los estudiantes, mientras que en el Bueno fue 
el 28.2%, y en el Excelente el 12.3% (Secretaría de Educación Pública, 2013).

En la prueba del Plan Nacional para la Evaluación de los Aprendizajes (planea) 
en 2015, la media nacional (60.5) obtuvo el nivel I; esto significa la resolución 
de problemas que implican comparar o realizar cálculos con números naturales. 
En Colima se alcanzó un puntaje de 50.5, en ese mismo nivel (Inee, 2015). Es 
importante aclarar que estas pruebas se retoman como indicadores de evaluación 
de la calidad educativa, aunque también se reconoce el esfuerzo que han realizado 
en indagar las variables sociodemográficas que influyen en los resultados. Se de-
nota, por tanto, una evidencia clara de que el rendimiento ante las matemáticas 
necesita de acciones por parte de los profesionistas de la educación que permitan 
una mejora.

domInIo afectIvo y autoconcepto matemátIco

El dominio afectivo en matemática educativa, en los últimos años, ha cobrado 
mayor importancia en los estudios que pueden explicar lo que ocurre tanto en 
estudiantes como en sus docentes durante el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de las matemáticas. Para ello, McLeod (1992) identificó tres elementos que con-
forman los descriptores básicos en el afecto: creencias, actitudes y emociones.

De acuerdo con Gómez-Chacón (1997), las cuestiones afectivas poseen un ele-
mento central en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas; a su vez, indican 
que las creencias se desarrollan y permanecen durante largo tiempo y las actitudes 
son más estables a diferencia de las emociones. Partiendo de lo anterior, McLeod 
(1992, citado por Gómez-Chacón, 2000), indica que existen creencias matemáti-
cas que están relacionadas con el conocimiento (experiencia) del individuo sobre 
las matemáticas, su enseñanza y aprendizaje. Las creencias del estudiante se cate-
gorizan en términos del objeto de creencia: de uno mismo, de la matemática (el 
objeto), de la enseñanza de la matemática y del contexto. También McLeod señala 
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que las creencias sobre las matemáticas son importantes en el contexto en que 
se desarrolla; involucra poco el componente afectivo y habla sobre las creencias 
del estudiante y del profesor acerca de sí mismo y su relación con las matemáti-
cas: con un fuerte componente afectivo e incluye constructos de autoconfianza, 
autoconcepto y atribución causal del éxito y fracaso escolar (McLeod, 1989, cita-
do por Gómez-Chacón 2000).

Bermejo apoya lo anterior (1996, en Gil, Blanco y Guerrero, 2005). Este autor 
habla acerca de las creencias de los estudiantes en relación con las matemáticas 
y que éstas dependen más de los afectos, entre ellas el autoconcepto. También 
afirma que este constructo es un predictor para el rendimiento matemático. Por 
su parte, Gómez-Chacón (1997) señala que existe una bidireccionalidad entre el 
afecto global y local, que está relacionado con los sentimientos y emociones al 
inicio, transcurso o final de la actividad matemática; la resolución de problemas, 
expectativas de éxito o fracaso ante los problemas matemáticos que influyen en 
la construcción de la creencias de sí mismo y las creencias de las matemáticas y su 
aprendizaje. La autora también señala:

La estructura del autoconcepto como aprendiz de matemáticas está relacionada con sus 
actitudes, su perspectiva del mundo matemático y su identidad social. El autoconcepto 
en relación con las matemáticas está formado por conocimientos subjetivos (creencias, 
cogniciones), las emociones y las intenciones de acción acerca de uno mismo relativas 
a la matemática. Los elementos más importantes en este constructo son los conoci-
mientos subjetivos y las emociones referidas a: el interés en matemáticas y los intereses 
(motivos, finalidades) con respecto de las matemáticas, las razones asociadas a la mo-
tivación y el placer con las matemáticas, la eficiencia en matemáticas, la potencia o la 
debilidad ante los temas, la atribución causal del éxito o fracaso escolar, autoconcepto 
como miembro de un determinado grupo social. El autoconcepto tiene una fuerte 
influencia en su visión de la matemática y en su reacción hacia ella (Gómez-Chacón, 
1997: 113).

Para desarrollar competencias matemáticas no sólo basta con enfatizar en la ins-
trucción, también se debe considerar el aspecto socioafectivo, ya que influye tanto 
en el rendimiento como en el autoconcepto. La escuela es una de las fuentes de 
experiencia que influyen en la formación de la imagen de sí mismo; por ello, 
conocer la relación entre la interacción de las variables autoconcepto y rendimiento 
académico podría ayudar a la comprensión del proceso de autorregulación del 
comportamiento y aprendizaje (Moreano, 2005). En esta línea, Gourgey (1982) 
define el autoconcepto matemático como las creencias con respecto a la capacidad de 
comprender o actuar en situaciones que impliquen matemáticas, y lo considera 
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un objeto de estudio dentro del ámbito de la actitud. Por su parte, Reyes (1984, 
en Townsend, Kuin, Lavery, Sutherland y Wilton, 1999; Wilkins, 2004; Isiksal, 
Curran, Koc y Askun, 2009) señala que el autoconcepto académico alude a la percep-
ción de sí mismo con respecto al rendimiento en la escuela. De manera particular, 
el autoconcepto matemático atañe a la creencia en la habilidad para ejecutar y 
aprender actividades matemáticas, además de la confianza para aprender nuevos 
temas de las matemáticas y el agrado en la búsqueda de ideas matemáticas. 

Un autoconcepto matemático óptimo puede influir en niveles educativos pos-
teriores; por ejemplo, en la educación secundaria; esto implicaría menor nivel de 
ansiedad matemática, cumplimiento de tareas, resolución de problemas, motiva-
ción, autoeficacia y elección de carrera.

En la etapa escolar el autoconcepto va cambiando conforme aumenta la edad. 
Debe abordarse de manera multidimensional, pues se comienzan a evaluar logros 
académicos y relaciones con compañeros y docentes, que influyen directamente 
en lo social y lo personal. A su vez, un clima propicio para el aprendizaje que 
genere seguridad, motivación, empatía, confianza, procesos de autorregulación 
y expectativas, será crucial para que el estudiante se perciba con la capacidad 
suficiente para realizar correctamente una actividad (Gallego, 2009), en este caso 
una actividad matemática.

En los últimos años, el interés por indagar los factores relacionados con la en-
señanza y el aprendizaje matemático ha ido en aumento. Algunas investigaciones 
relacionadas con la presente pesquisa se describen a continuación.

En un estudio realizado con 121 estudiantes, divididos en tres grupos, 
Zeleke (2004) señala que existe una correlación entre el autoconcepto académico 
y matemático. La escala aplicada fue la de Culture-Free Self-Esteem Inventories 
(cfseI-2) (Battle, 1992, en Zeleke, 2004), la cual evalúa autoconcepto general, 
social y académico. Finalmente, todos se correlacionan positivamente. La única 
subescala que no tuvo resultados significativos en todos los dominios fue la que 
mide el autoconcepto social.

El estudio efectuado por Moreano (2005), con 284 estudiantes de quinto y sex-
to grado de primaria (en Lima, Perú), indagó sobre el autoconcepto académico, 
atribuciones causales de éxito y fracaso, y rendimiento académico. Como instru-
mento, utilizó el Cuestionario de Autodescripción (sdq 1), del cual se retomó el 
componente autoconcepto matemático, autoconcepto en lectura y general, la Escala 
de Autodescripción de Sydney y las calificaciones durante el año escolar en mate-
máticas y comunicación. Identificaron una correlación negativa con autoconcepto 
matemático; también observaron que el éxito en matemáticas se correlacionó con 
el autoconcepto matemático.
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Por su parte, Sánchez (2012) realizó una investigación con 28 alumnos de 
cuarto grado de primaria (14 niños y 14 niñas), en la cual utiliza un pretest y un 
postest para evaluar el autoconcepto matemático después de haber trabajado cin-
co sesiones con diferentes actividades y estrategias. Desde el comienzo los niños 
obtuvieron los mejores resultados en 13 de los 16 reactivos; y cuando finalizaron, 
ellos obtuvieron el puntaje mayor, obteniendo una correlación positiva entre la 
intervención y el desarrollo del autoconcepto.

En la búsqueda de la percepción que tienen los escolares sobre sí mismos, 
Galindo (2013) presenta una investigación con 16 alumnos de sexto año de edu-
cación primaria, de los cuales 8 son niñas y 8 niños. Se aplicaron cuatro cues-
tionarios: a) ¿cómo soy yo?, b) ¿quién soy yo?, c) ¿qué opinas de ti mismo?, 
d) ¿qué crees que opina tu profesor de ti? Los resultados muestran que 38% tiene 
un autoconcepto general medio, donde la competencia escolar es considerada 
buena para 50% de ellos. El autoconcepto académico representa un nivel medio 
para 44%, y en cuanto a las expectativas en matemáticas que creen que el profesor 
tiene sobre ellos, se reflejan puntuaciones muy altas para 47%. La autora concluye 
que el autoconcepto influye en el rendimiento académico.

Otra investigación es la realizada por Canales (2014), con 159 alumnos de 
enseñanza básica (79 cursaron quinto y sexto [grupo 1], y 80 séptimo y octavo 
[grupo 2]). Cada uno de ellos respondió una encuesta sobre creencias y matemá-
ticas, compuesta por seis dimensiones: atribuciones de causalidad, gusto por la 
matemática, autoconcepto en matemática, creencias acerca de la naturaleza pro-
pia de la matemática, creencias sobre el profesor(a) de matemáticas y creencias 
socioculturales. Se aprecian diferencias con respecto al género en el grupo 1: por 
un lado, los varones indicaron que las matemáticas son para cualquier estudiante; 
mientras que las mujeres consideran que sólo algunos pueden acceder a ellas. 
Finalmente, el autor observó constante la variable confianza en ambos géneros.

Se puede decir que el objetivo de la presente investigación fue analizar la 
relación entre el autoconcepto matemático y el rendimiento académico en la dis-
ciplina en niños de primaria.

método

Participantes

Participaron voluntariamente 215 estudiantes de quinto grado de educación pri-
maria, pertenecientes a cuatro escuelas públicas del estado de Colima. 56% fue-
ron varones y 44% niñas, con una edad promedio de 11.01 años (D.E.=.697).
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Instrumentos

Se utilizó el Cuestionario Multidimensional de Autoconcepto en su versión vali-
dada al español (García, 2001). Dicho instrumento es de autoaplicación y consta 
de 56 reactivos con respuestas dicotómicas. Está dividido en siete dimensiones: 
Autoconcepto Académico Matemático, Autoconcepto Académico Verbal, Auto-
concepto Académico General, Autoconcepto de Habilidad Física, Autoconcepto 
de Apariencia Física, Autoconcepto de Relaciones con los Padres y Autoconcep- 
to de Relaciones con los Iguales. Además, a partir de la suma de esos resultados 
se puede obtener el autoconcepto general. La prueba cuenta con una fiabilidad 
aceptable Sperman-Brown (Rxx=0,9212) y Kuder Richarson (C. F.=0,9250), esta 
última empleada en instrumentos cuyos ítems son de tipo dicotómicos.

Para medir el rendimiento académico, a la única información a la que se 
tuvo acceso fue la calificación de cada uno de los estudiantes del ciclo escolar 
2015-2016. 

Además de lo anterior, se recolectaron algunos datos sociodemográficos me-
diante una ficha de identificación. Finalmente, se utilizó un formato de consen-
timiento informado, el cual fue firmado por las autoridades de la escuela para 
cuidar los criterios éticos de la investigación, así como el anonimato y la confiden-
cialidad de los informantes.

Diseño y procedimiento

La presente investigación es cuantitativa, transversal, descriptiva y correlacional 
de evaluación única. Constó de dos fases: la primera fue la gestión de escuelas pri-
marias mediante un oficio dirigido a la Secretaría de Educación Pública (sep) de 
nivel básico del estado de Colima. Obtenido el permiso de las instancias corres-
pondientes y la firma de consentimiento informado por parte de las autoridades 
de las escuelas, seguimos con la segunda fase, que consistió en la aplicación del 
Cuestionario Multidimensional de Autoconcepto (García, 2001) a estudiantes de 
sexto grado. 

Análisis de resultados

Los datos se capturaron y analizaron en el programa spss versión 19.0. Las varia-
bles se compararon mediante prueba T para muestras independientes y análisis 
de correlación de Pearson entre la subescala de Autoconcepto Académico Mate-
mático y el rendimiento académico. 
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Consideraciones éticas

El presente trabajo se ajusta a los artículos 47, 48 y 49 del Código Ético del Psicó-
logo (Sociedad Mexicana de Psicología, 2010) y a los Principios Éticos de Helsinki 
(Asociación Médica Mundial, 2013). La autorización de los niños se llevó a cabo 
mediante las autoridades escolares: se firmó un consentimiento informado, tanto 
para hacer investigación como para publicarse en artículos científicos, guardando 
siempre su anonimato.

Resultados

Las respuestas de los 215 estudiantes a la subescala del Cuestionario Multidimen-
sional de Autoconcepto, señalan frecuencias mayores al 50% en todos los reacti-
vos identificándose de manera positiva (véase Tabla 1). Las puntuaciones van de 
manera descendente del 8 al 1.69 niños indican el puntaje más alto; en cambio, 
sólo tres tienen el menor (véase Tabla 2).

Tabla 1
Descriptiva de frecuencias de respuestas a los reactivos 

por los alumnos de quinto grado

Reactivo
Frecuencia

Verdadero Falso

Se me facilitan los ejercicios de matemáticas 52 163

Creo que seré capaz de aprobar las matemáticas en la 
próxima evaluación

180 35

Tengo buenas calificaciones en matemáticas 125 90

Me gustan las clases de matemáticas 179 36

Odio las matemáticas* 42 173

Me gusta resolver problemas de matemáticas 184 31

Las matemáticas son fáciles para mí 137 78

Soy de los que peor hacen los ejercicios de 
matemáticas de la clase*

49 166

* El reactivo está redactado de manera negativa.
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Tabla 2
Descriptiva de frecuencias de puntuación de autoconcepto matemático

Puntuación del autoconcepto 
matemático* Frecuencia

0 3

1 1

2 5

3 15

4 20

5 30

6 35

7 37

8 69
* El autoconcepto matemático oscila de 0 como mínimo a 8 
como máximo; a mayor puntuación, mayor autoconcepto.

Con la prueba T de student, para muestras independientes, se comparó el gé-
nero con los reactivos de la escala del autoconcepto matemático. Los resultados 
señalan valores significativos en tres reactivos: “se me dan bien los ejercicios ma-
temáticos” (T= 1.63, p= <.05); “creo que seré capaz de aprobar las matemáticas 
en la próxima evaluación” (T= 1.75, p= <.001); “las matemáticas son fáciles para 
mí” (T= 1.4, p= <.05). Los varones fueron quienes obtuvieron puntajes más altos 
(véase Tabla 3).

Finalmente, con el propósito de identificar las posibles correlaciones signifi-
cativas, se realizó un análisis con base en el coeficiente Pearson. Se observó que la 
relación entre rendimiento académico con el autoconcepto matemático (r= -.111, 
p= 0.78) es negativa, pero no resulta significativa. Como tampoco lo fue el género 
y el rendimiento (r=.008, p= 903). 
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dIscusIón

Como se puede apreciar en las primeras dos tablas del apartado anterior, los re-
sultados señalan que son muy frecuentes los puntajes positivos en el autoconcepto 
matemático, por lo que se hace una diferencia de género: los niños obtuvieron 
un mejor puntaje que las niñas en dicho autoconcepto. Principalmente señala- 
ron tres reactivos en los que se reflejan significativamente mejores: “se me facili-
tan los ejercicios de matemáticas”, “creo que seré capaz de aprobar las matemá-
ticas en la próxima evaluación” y “las matemáticas son fáciles para mí”. Además 
de ello, se observa que en el resto de los reactivos también existe una diferencia 
con respecto al género, siendo el masculino el que obtiene mejores resultados con 
el autoconcepto, aunque sin ser significativos. De igual manera, el autoconcepto 
matemático es ligeramente mayor en los niños que en las niñas.

Tabla 3
Comparación de la subescala de autoconcepto matemático 

de acuerdo con el género

Reactivo Masculino
Media/dt

Femenino
Media/dt

T p

Se me facilitan los ejercicios de 
matemáticas

.79 / .41 .72 / .45 1.04 .040*

Creo que seré capaz de aprobar las 
matemáticas en la próxima evaluación

.88 / .33 .79 / .41 1.75 .001**

Tengo buenas calificaciones en 
matemáticas

.60 / .49 .55 / .50 0.73 0.175

Me gustan las clases de matemáticas .83 / .38 .84 / .36 -0.27 0.587

Odio las matemáticas .83 / .38 .78 / .41 0.91 0.071

Me gusta resolver problemas de 
matemáticas 

.88 / .33 .83 / .37 0.95 0.058

Las matemáticas son fáciles para mí .68 / .46 .59 / .49 1.4 .010*

Soy de los que peor hacen los ejercicios 
de matemáticas de la clase

.79 / .40 .74 / .43 0.84 0.097

Autoconcepto matemático 6.26/1.82 5.84/1.96 1.63 0.435
*= p<.05; **= p<.001.
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Padilla (2010) también reportó que los varones se percibían mejor en la mate-
ria de matemáticas, aunque sin una relación significativa en ambas variables. A su 
vez, Carmona y Sánchez (2011) señalan que las mujeres tienen un mejor autocon-
cepto general, pero no hacen referencia al autoconcepto matemático. Sin embar-
go, en los resultados de la investigación de Vicent, Lagos-San Martín, Gonzálvez, 
Inglés, García-Fernández y Gomisa (2015), realizada con tres edades diferentes 
(13-14 años; 15-16 años; 17-18 años) se refleja que los hombres obtienen mejores 
puntajes que las mujeres en dicho autocontrol. Estos últimos resultados coinciden 
con los de nuestra investigación.

Es posible que los varones sean quienes se perciban mejor en matemáticas en 
comparación con las niñas; esto aparentemente persiste durante los años venide-
ros de los niveles escolares. Un aspecto importante para que se den estos resul-
tados pudieran ser los estereotipos que se tienen sobre la habilidad matemática. 
Cuevencek, Meltzoff y Greenwald (2011) mostraron que tanto los niños como las 
niñas señalaron que es el hombre quien tiene mayor gusto por las matemáticas, 
además de que son ellos los que se identifican más con esto.

Por otra parte, no haber obtenido correlación entre el autoconcepto matemá-
tico y el rendimiento académico en matemáticas es un resultado inesperado, ya 
que la literatura encontrada señala una estrecha relación entre ambas como clave 
para explicar la conducta de aprendizaje escolar (González, Núñez, González y 
García, 1997). Estudios como el de Peralta y Sánchez (2003) mostraron que el 
autoconcepto académico está positivamente correlacionado con el rendimiento 
académico. Núñez et al. (1998) señalaron que los alumnos con autoconcepto po-
sitivo disponían de mayores recursos cognitivos y motivacionales, porque cuen- 
tan con más estrategias de aprendizaje o de apoyo para estudiar, además de bue-
na concentración y una mejor actitud en la escuela.

Una investigación realizada con una población del mismo grado académico 
que la nuestra la realizó Molera (2012). Sus resultados evidencian que la mayo-
ría confía en sus capacidades como alumnos y se perciben positivamente en el 
dominio, además destacan el esfuerzo y la suerte como influencia al realizar una 
tarea, aunque ante algún problema muy difícil un gran número de los sujetos lo 
abandona. También tienen la creencia social de que las matemáticas son para per-
sonas inteligentes y reconocen su importancia para el futuro. Además destacan 
la influencia significativa con el rendimiento académico sobre sus creencias como 
aprendices y su nivel de destreza en matemáticas.

Los hallazgos de este estudio pueden ser así debido a que para evaluar el ren-
dimiento académico, éste se vinculó con la evaluación en matemática, expresada 
a través de los promedios académicos, los cuales son juicios valorativos emitidos 
por el evaluador (González, 2001). Dichos criterios pudieran ser inflexibles, por 
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lo que existe el riesgo de que la evaluación no corresponda al aprendizaje del 
sujeto al no valorar las diversidades que existen entre ellos (Tiana, 2009). 

Un estudio realizado bajo una perspectiva evolutiva con rangos de edad de 8 
a 19 años de edad, es decir, desde educación primaria a comienzos de educación 
media superior, señalan una correlación significativa entre rechazo, aburrimien-
to, dificultad y autoconcepto. Esto explica que la percepción positiva de sí mismos 
en las matemáticas decrezca conforme aumenta la edad y el grado académico, por 
lo que el rechazo hacia la materia es más probable y más justificable en grados 
mayores que en primaria (Hidalgo, Maroto y Palacios, 2005). Bajo dicha perspec-
tiva longitudinal, pudiéramos encontrar otra razón por la cual el autoconcepto 
matemático de los niños de primaria ha sido elevado a pesar de que tiene un 
rendimiento académico grupal bajo, y es que los contenidos escolares referentes a 
matemáticas son todavía básicos, lo cual pudiera sugerir que dicho autoconcepto 
aún no está completamente desarrollado.

conclusIones

Tras el análisis de los datos obtenidos, se concluye que hay una predisposición 
evidente a tener una percepción mejor por parte de los niños al realizar activi-
dades matemáticas; las investigaciones con este objetivo principal dan soporte a 
lo encontrado en este documento. Esta diferencia del autoconcepto matemático 
se puede encontrar en niveles educativos superiores y, por tanto, en diferentes 
edades.

La relación entre el autoconcepto matemático y el rendimiento académico se 
pone en tela de juicio con los resultados mostrados anteriormente. Se considera 
que la calificación, como reflejo de la segunda variable, no indica correctamente 
el aprendizaje de los niños debido a la subjetividad que pudiera caracterizar la 
evaluación. 

Otra posibilidad tomada en cuenta y que tiene sentido para futuros estudios es 
indagar el autoconcepto matemático en distintos grados académicos, lo que po-
sibilitará conocer más la forma en la que se construye el autoconcepto conforme 
avanzan los niveles escolares.

Intentar comprender las causas de las diferencias de los puntajes de género 
y el autoconcepto académico es una interesante propuesta para investigaciones 
futuras, así como su contraste con otras materias como complemento del análisis. 
Otra necesidad que puede derivarse de este estudio es que se profundice más so-
bre la relación de las matemáticas y la edad de los sujetos en los distintos grados 
académicos, para así contribuir a la comprensión del desarrollo del autoconcepto 
matemático.
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Resumen

En este trabajo se reporta una investigación cualitativa que identifica las representaciones 
sociales que poseen alumnos de nivel medio superior acerca de la evaluación. Los alumnos 
participantes son de una preparatoria de la Ciudad de México que tiene un modelo edu-
cativo distinto a la mayoría de las escuelas de ese nivel, e implica una forma de evaluación 
diferente a la típica escala de ”0-10”, reduciéndola sólo a dos opciones: “cubre” o “no cu-
bre”. Para identificar las representaciones sociales se trabajó con un grupo de 50 estudian-
tes. Para la recolección de datos se aplicó un cuestionario con preguntas abiertas, además 
se realizaron ocho grupos focales de aproximadamente seis integrantes. Las repuestas del 
cuestionario fueron analizadas previamente para orientar el discurso durante las entre-
vistas en los grupos focales. La información recabada en los grupos focales fue analizada 
utilizando las fases del análisis temático (Braun y Clarke, 2006, 2012), esto contribuyó a es-
clarecer el significado de las palabras, frases y nociones de conocimiento de sentido común 
utilizadas por los estudiantes. Observamos que los alumnos, para comunicar sus opiniones 
acerca de la evaluación, recurren a diversas metáforas, tales como “medir”, “adquirir”; de 
esta manera, la evaluación para ellos es la que “mide el conocimiento”.

IntroduccIón

La subjetividad de los actores educativos se vincula con el conocimiento de sen-
tido común y es producido a partir de sus experiencias, del contexto social, 

de la cultura, de la convivencia e interacción con los demás, y nos hace actuar y 
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situarnos ante algo o alguien (Jodelet, 1986). Este conocimiento de sentido común 
convive en las aulas con el conocimiento científico. De esta forma, consideramos 
relevante el estudio del conocimiento de sentido común asociado a los procesos 
de enseñanza- aprendizaje, particularmente de las matemáticas, con la finali- 
dad de comprender e interpretar las prácticas sociales en las aulas. 

En diversos estudios relacionados con las percepciones de las personas, ha 
habido una preocupación por conocer lo que piensan acerca de las matemáti-
cas, de su enseñanza y su aprendizaje. Sin embargo, un componente sumamente 
importante en los procesos de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas que ha 
sido poco investigado es la evaluación de los aprendizajes. 

Casi toda la literatura de evaluación de la educación matemática consiste en 
estudios teóricos y empíricos. De los estudios teóricos, Houston (2001), Stacey y 
Wiliam (2013) discuten la evaluación de las matemáticas desde un punto de vista 
teórico, a menudo extraído de los resultados encontrados en la literatura de eva-
luación en general, y no informan directamente sobre el nuevo trabajo empírico.

Por otro lado, Stacey y Wiliam (2013) sostienen que si el diseño de la evalua-
ción en matemáticas se basa en principios, puede arrojar luz para futuras inves-
tigaciones en este campo. En concreto, la investigación sugiere que la evaluación 
en matemáticas debe: a) ser guiada por las matemáticas más importantes que 
deben aprender los estudiantes (el principio de las matemáticas), b) mejorar el 
aprendizaje de las matemáticas (el principio de aprendizaje), y c) apoyar a todos 
los estudiantes para que aprendan matemáticas y demuestren este aprendizaje 
(el principio de equidad). Por el contrario, los estudios empíricos están diseñados 
para proporcionar una base probatoria para la toma de decisiones sobre mé-
todos de evaluación. Estos estudios reportan resultados en formas específicas e 
innovadoras de evaluación, estudios de caso o la evaluación de los proyectos más 
grandes (Berry y Houston, 1995; Haines y Houston, 2001; Houston, 2001; Scho-
enfeld, 2015; Steen, 2006). 

Hay una gran cantidad de literatura dedicada a las innovadoras formas de 
evaluación, como proyectos, carteles y presentaciones (Berry y Houston, 1995; 
Lazenbatt, 1996; Steen, 2006). En particular, Iannone y Simpson (2011) han de-
mostrado que la evaluación en los departamentos de matemáticas en el Reino 
Unido es muy uniforme y dominada por los exámenes a libro cerrado, a pesar de 
las reiteradas peticiones de la innovación. 

Las percepciones de los estudiantes y profesores con respecto a la evaluación 
en matemáticas se ha investigado escasamente, sobre todo con un enfoque en 
los niveles más altos de estudios (Brown y Hirschfeld, 2007; Iannone y Simpson, 
2013, 2014; Ní Fhloinn, Bhaird y Nolan, 2014). 



Representaciones sociales de alumnos de nivel medio superior... 161

Con base en lo anterior, esta investigación tuvo el propósito de abordar el 
estudio del conocimiento del sentido común asociado a la evaluación en mate-
máticas para responder a la siguiente pregunta: ¿cuáles son las representaciones 
sociales que poseen alumnos de nivel medio superior acerca de la evaluación en 
matemáticas? 

Para ello, nos apoyamos en la propuesta teórico-metodológica de las repre-
sentaciones sociales, vistas como una modalidad particular de conocimiento 
del sentido común, cuya función es la elaboración de los comportamientos y la 
comunicación entre los individuos (Arbesu, Gutiérrez y Piña, 2008). 

Marco teórIco

Las interpretaciones sobre un objetivo, un programa, un plan de estudios, la 
misión de una institución, la evaluación que se lleva a cabo en ésta, etcétera, 
pueden ser variadas, donde los distintos puntos de vista sobre algo o alguien 
(una práctica, una meta, un objeto, etc.) responden a la particularidad social de 
profesores y estudiantes. Desde este punto de vista, es importante tener en cuen-
ta a los estudiantes, adentrándose en el campo de sus experiencias en la escuela 
y de sus procesos subjetivos mediante los cuales viven y dan sentido tanto a la 
escuela misma como a lo que ahí se les propone. La principal razón por la que 
se considera fundamental conocer a los estudiantes y escucharlos para recuperar 
su voz y su experiencia es porque a ellos se dirigen los procesos de enseñanza-
aprendizaje; al no conocer sus preocupaciones y sus maneras de apropiarse del 
conocimiento, los políticos, los diseñadores de planes y los maestros tienen en 
mente sujetos imaginarios e ignoran en realidad quiénes son los estudiantes. Así, 
considerar la perspectiva de los estudiantes obliga a reconceptualizar diversos 
fenómenos educativos que se han construido desde la lógica institucional, como 
la deserción escolar, el bajo rendimiento académico o el mal comportamiento de 
los estudiantes, en donde no se tienen en cuenta las razones, contextos y motiva-
ciones de los estudiantes. 

Conceptualizar teóricamente en qué consiste la perspectiva de los estudian-
tes y profesores posee muchas alternativas. En la presente investigación hemos 
optado por hacerlo a través de las representaciones sociales (Jodelet, 1986), con-
ceptualizadas como una expresión del conocimiento de sentido común (Berger 
y Luckmann, 1966). Esta elección surge de la consideración de que el conoci-
miento de sentido común se constituye como el más básico, primario e inmedia-
to del que dispone todo individuo como miembro de una comunidad, grupo o 
sociedad, cuya integración depende fundamentalmente de la existencia de dicho 
conocimiento.
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Asumimos la realidad como una construcción social en la que las personas, 
como seres sociales, somos a partir de la realidad en que vivimos, pero además 
somos partícipes en su transformación. Las personas elaboramos una particular 
visión de la realidad que no necesariamente constituye un proceso individual, 
sino que su producción es un proceso social que surge en la vida cotidiana en 
interacción con los demás.

De acuerdo con Berger y Luckmann (1966), la realidad es una cualidad pro-
pia de los fenómenos que reconocemos como independientes de nuestra propia 
voluntad; es decir, no podemos hacerlos desaparecer. El conocimiento de sentido 
común es la certidumbre de que los fenómenos son reales y que poseen caracte-
rísticas específicas. Asimismo, es el que construimos en las relaciones del día a día, 
a través de modelos de pensamiento que recibimos y trasmitimos por medio de la 
tradición, la educación y la comunicación, y nos permite comprender y explicar 
los hechos y las ideas existentes en nuestro mundo inmediato, ya que nos propor-
ciona un marco de referencia para saber actuar con otras personas.

Las representaciones sociales constituyen una modalidad particular del co-
nocimiento de sentido común, cuya especificidad reside en el carácter social de 
los procesos que las producen. Abarcan el conjunto de creencias, conocimientos 
y opiniones producidas y compartidas por los individuos de un mismo grupo, en 
relación con un objeto social en particular (Guimelli, 1999). 

Metodología

Contexto de la investigación

En la Ciudad de México existe un sistema educativo administrado por el gobierno 
de la ciudad, que ofrece educación media superior desde 2001. Este sistema fue 
creado para satisfacer la demanda de educación en las zonas marginadas de di-
cha urbe, donde existe violencia, pobreza y carencia. El sistema al que pertenece 
la preparatoria participante no realiza examen de ingreso y, de acuerdo con la 
capacidad que tenga la escuela para atender a los alumnos, es que se elige al azar 
cierta cantidad de jóvenes de quienes solicitan el ingreso. Los alumnos deben 
contar con ciertas características: vivir a no más de 5 kilómetros a la redonda de 
la preparatoria, ya que la finalidad es ofrecer educación a los jóvenes de la zona. 
Los trámites que se realizan en la escuela son gratuitos, y a partir del segundo 
semestre todos los alumnos tienen la oportunidad de tener una beca. 

En dicha preparatoria hay tres tipos de evaluación, 1) evaluación diagnóstica: 
la realiza el profesor al inicio del semestre en cuanto a los conocimientos de cada 
estudiante y del grupo en general, 2) evaluación formativa: es continua y se realiza 
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mediante instrumentos de evaluación utilizados por el profesor (exámenes, pro-
yectos, tareas); a lo largo del semestre se hacen dos evaluaciones parciales a partir 
de las cuales se le informa al estudiante de manera cualitativa su avance; 3) eva-
luación compendiada (conocida por los estudiantes como “hoja de evaluación”): es 
el informe que el profesor entrega al estudiante cuando finaliza el semestre. En él 
se describen los logros y las deficiencias que tuvo el alumno durante el semestre y 
la decisión del docente con respecto a la nota que le asigna (“Cubre” [aprueba] o 
“No Cubre” [no aprueba] el curso). Esta evaluación tiene una notable diferencia 
con las emitidas en otras preparatorias de la Ciudad de México, las cuales suelen 
expresar el resultado numéricamente. Sólo en el último semestre, mediante un 
trabajo llamado “Problema eje” que los alumnos exponen ante un sínodo, se les 
asienta una calificación numérica en sus boletas a manera de requisito para in-
gresar a un nivel superior. La particularidad del modelo educativo hace que los 
alumnos sean evaluados de una manera distinta a la que habían experimentado 
en niveles anteriores; por esta razón, suponemos que tienen una visión más am-
plia de la evaluación. 

Participantes

Para realizar la investigación,una profesora de matemáticas de la institución nos 
ayudó a reunir a los alumnos que participaron; designó los espacios físicos en la 
escuela para las entrevistas y además fue informante clave al proporcionarnos 
todo lo necesario para que conociéramos a detalle la vida cotidiana de profesores 
y estudiantes en la escuela. Participaron voluntariamente 50 estudiantes (22 hom-
bres y 28 mujeres de sexto y quinto semestres, de entre 17 y 31 años). La mayoría 
de los estudiantes declararon ser de bajos recursos económicos, principal razón 
por la que estudiaban en esa preparatoria. Decidimos que los participantes fue-
ran de los últimos semestres para asegurarnos de que tuvieran experiencia acerca 
de las prácticas de evaluación en esa preparatoria.

Recolección de datos

Elegimos dos métodos para obtener los datos: 1) un cuestionario inicial con pre-
guntas abiertas, diseñado para fomentar una respuesta completa y significativa, 
utilizando el propio conocimiento o sentimiento del sujeto; y 2) entrevistas a 
grupos focales. Esta última es una “técnica de investigación que recoge datos 
a través de la interacción del grupo sobre un tema determinado por el investi-
gador” (Morgan, 1997). En términos teóricos, el propósito de las entrevistas de 
grupos focales fue generar narración verbal, lo que nos permitió averiguar las 
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representaciones sociales. Nos basamos en la idea de que el lenguaje contribuye 
a mantener y reforzar la construcción de la realidad social; “el lenguaje utilizado 
en la vida cotidiana me proporciona continuamente las objetivaciones y postula 
el orden en el que éstas tienen sentido y en el que la vida cotidiana me da sig-
nificado” (Berger y Luckmann, 1966). De esta manera, consideramos los grupos 
focales como un método apropiado para la recolección de datos cuando se está 
interesado en las representaciones sociales, ya que se basan en la comunicación, 
que es el corazón de la teoría de las representaciones sociales (Kitzinger, Markova 
y Kalampalikis, 2004). 

Las preguntas para los grupos focales fueron las siguientes:

•	 ¿Qué	es	para	ti	la	evaluación?	¿Para	qué	sirve?
•	 ¿Qué	es	para	ti	la	evaluación	en	la	materia	de	Matemáticas?	¿Para	qué	sirve?
•	 ¿Consideras	que	es	lo	mismo	evaluar	en	Matemáticas	que	en	otras	materias?
•	 ¿Qué	actividades	haces	para	aprobar	el	curso	de	Matemáticas?	
•	 ¿Qué	formas	de	evaluar	consideras	adecuadas?
•	 ¿Qué	 opinas	 de	 evaluar	 a	 través	 de	 exámenes?,	 ¿y	 con	 proyectos?,	 ¿y	 con	

tareas?
•	 ¿Qué	opinas	de	evaluar	asignando	una	calificación	con	un	número?
•	 ¿Crees	que	 la	evaluación	que	recibes	 refleja	 los	 conocimientos	matemáticos	

que tienes?
•	 ¿Encuentras	diferencia	entre	la	evaluación	en	tus	escuelas	anteriores	y	en	la	

que estás actualmente?, ¿cuáles son esas diferencias?

Convenciones de análisis de datos

Los estudiantes fueron identificados como Hn-GK o Mn-GK, donde “M” y “H” 
indican hombre y mujer, respectivamente, “n” es el número de identificación del 
participante, “G” representa un grupo, y “k” el número del grupo focal (a partir 
del 1 al 9). La equivalencia semántica de dos frases, o una frase y una palabra, está 
indicada por una barra. Los extractos están subrayados en algunas secciones para 
resaltar “valores, ideas y prácticas” sobre la evaluación en matemáticas. 

Análisis de los datos

Un análisis temático teórico (Braun y Clarke, 2006, 2012) fue la estrategia para 
analizar los datos de esta investigación. El propósito de este tipo de análisis fue 
identificar los patrones de significado (temas) (Braun y Clarke, 2006: 82.): “Un 
tema capta algo importante acerca de los datos en relación con la pregunta de 
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investigación y representa un cierto nivel de respuesta con dibujos o significado 
dentro del conjunto de datos”. Los patrones fueron identificados mediante un 
riguroso proceso de familiarización y codificación de datos, y desarrollo y revisión 
de temas.

Braun y Clarke (2012: 57) explican que “el análisis temático permite al investi-
gador ver y hacer sentido de significados y experiencias colectivas o compartidas 
a través de un conjunto de datos”. De esta manera, este método fue una forma de 
identificar lo que es común. 

A partir de esta clasificación, se identificaron los significados latentes de datos 
o los supuestos y las ideas que están detrás de lo que se afirma explícitamente 
(Braun y Clarke, 2006, 2012). Por último, hemos reconocido los sistemas de valo-
res, ideas y prácticas de los estudiantes sobre la evaluación en matemáticas.

Utilizamos el software atlas.ti para análisis cualitativo, basándonos en la guía 
para el análisis temático propuesto por Braun y Clarke (2006). Por tanto, las eta-
pas en nuestro análisis fueron: a) familiarizarse con los datos; b) generar códigos 
iniciales de búsqueda; c) para los temas; d) los temas de examen; e) definir y 
temas de nombres; y f) producir el informe. Este procedimiento se resume en la 
Tabla 1.

Tabla 1
Procedimiento para la realización de análisis temático

Fase 1: Familiarización con 
los datos.

Las entrevistas fueron transcritas totalmente. Esto contribuyó a la 
familiarización con los datos y con el lenguaje utilizado por los par-
ticipantes. Durante la transcripción surgieron algunas dudas sobre 
el contexto, sobre frases que los estudiantes expresaron y algunos 
términos utilizados en el modelo educativo. Junto con la informante 
clave se aclararon estas dudas en sesiones de trabajo.

Fase 2: Generación de códi-
gos iniciales

Cada entrevista se analizó por separado. Cada afirmación, el diálogo 
sobre la evaluación fue codificado. Todas las declaraciones, diálogos 
y conversaciones con significados similares en un código común fue-
ron agrupados. Prestamos especial atención cuando los estudiantes 
estuvieron de acuerdo en un diálogo.

Frase 3: Búsqueda de temas Tuvimos reuniones constantes para crear, asignar y modificar los có-
digos, entender sus relaciones y establecer los códigos de la familia 
(temas potenciales).

Fase 4: Repaso de temas po-
tenciales
Fase 5: Definición y nomen-
clatura de temas

Establecimos un conjunto de temas y comprobamos que los códigos 
eran consistentes con los temas asignados. Por último, los temas fue-
ron interpretados como representaciones sociales.

Fase 6: Elaboración del in-
forme

Escribimos los resultados.
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resultados

Las representaciones sociales según el análisis de datos se muestran en la 
Tabla 2. Los subtítulos en esta sección corresponden a cada una de las represen-
taciones sociales identificadas (presentamos los detalles de las primeras cinco 
representaciones sociales). Cada subsección comienza con una descripción de los 
componentes y características de la representación social. Finalmente, presenta-
mos los testimonios subyacentes a las representaciones sociales.

Tabla 2
Representaciones sociales de los estudiantes acerca 

de la evaluación en matemáticas 
1 La evaluación en matemáticas debe ser diferente de la de otras clases porque las 

matemáticas son diferentes
2 Aprobar un curso significa [aprender todo] / [obtener un 10].
3 La evaluación continua motiva a los estudiantes a aprender.
4 La evaluación mide [lo que he adquirido] / [el aprendizaje del alumno]
5 La evaluación informa qué más se necesita para “avanzar” o “adquirir”.
6 La evaluación numérica a través del “problema eje” es injusta porque no refleja el 

compromiso y los esfuerzos de los estudiantes durante las clases.
7 La evaluación numérica a través del “problema eje” es justa porque representa su 

conocimiento.

1) La evaluación en matemáticas debe ser diferente de la de otras clases porque las mate-
máticas son diferentes

Las representaciones sociales de la evaluación en matemáticas están relacionadas 
con otras representaciones como “la matemática es diferente de otras clases” o 
“la enseñanza de la matemática es diferente de la enseñanza de otra clase”. Los 
estudiantes consideran las clases de matemáticas diferentes a las de otras materias 
porque funcionan de manera distinta; es decir, en matemáticas necesitan razonar 
para aplicar los conocimientos (como fórmulas o aplicaciones).

Así que para los estudiantes las matemáticas representan más “saber hacer” 
que sólo “saber”, y existe una estrecha relación entre lo que se enseña, cómo se 
enseña y qué se evalúa. Como ejemplo, el siguiente extracto:

M1-G1: Creo que debe haber diferentes procesos de evaluación para las diferentes materias. Debe 
haber parámetros de evaluación para delimitar la información. Por ejemplo, en la clase de historia 
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es posible ir a visitar lugares, pero en matemáticas hay que entender el procedimiento y ser capaz 
de aplicarlo en muchos casos, no sólo en una fórmula.

2) Pasar un curso significa [aprender todo] / [obtener un 10]

Las evaluaciones parciales y finales en los niveles de educación básica en Mé-
xico generalmente se expresan con un número entre 0 y 10; en consecuencia, 
la mayoría de los estudiantes están acostumbrados a esta escala de evaluación. 
Sin embargo, los estudiantes de la institución que nos apoyó en la investigación 
(Prepa DF) tienen nuevas experiencias de evaluación y construyen nuevas repre-
sentaciones sociales relacionadas con sus prácticas de evaluación. Asimismo, tie-
nen una valoración positiva de este nuevo sistema, ya que los motiva a aprender. 
Sin embargo, pasar o no pasar el curso son los nuevos extremos de la escala de 
evaluación, pues no tienen en cuenta puntos intermedios, ya que pasar un curso 
de matemáticas significa aprender todo. Por otra parte, dan una valoración ne-
gativa a la evaluación numérica, ya que consideran que calificar para lograr un 
número es dejar a un lado el aprendizaje de las matemáticas.

M2-G5: Desde luego, sí estoy de acuerdo con ser evaluados [con] “cubre” o “no cubre”, 
porque es como si “es” o “no es”, o “usted sabe matemáticas” o “no sabe matemáticas”. 
Creo que los números [en referencia a la escala numérica] son   conformistas porque son 
sólo para decir “pasó la materia”.

3) La evaluación continua motiva a los estudiantes a aprender

Los maestros de la Escuela Secundaria DF están constantemente haciendo infor-
mes sobre el proceso de aprendizaje de sus estudiantes en la hoja de evaluación, 
de acuerdo con la evaluación formativa. Esta práctica promueve un uso más di-
námico entre los procesos de evaluación y de enseñanza de las matemáticas. Los 
estudiantes aceptan la constante demanda de tarea, la participación y la escuela, 
en general, ya que de alguna manera los obligan a trabajar constantemente, lo 
cual les forma un hábito. 

M1-G5: Esto está bien porque hay que trabajar más duro. Esto es diferente de Conalep [Colegio 
Nacional de Técnica Educación Profesional, otro sistema de enseñanza secundaria pública]. Ahí 
se obtiene un 6 y se pasa [el curso], pero ¿qué ha aprendido? ¡Nada! Se llega a una cierta edad 
y uno se pregunta: ¿cuál es el propósito de la escuela?



Valle, Martínez, Tirado y Dolores168

4) La evaluación mide [lo que he adquirido] / [el aprendizaje del alumno]

Para los estudiantes, la evaluación es el resultado de su proceso de aprendizaje, 
medido por el profesor a través de diferentes tipos de evaluaciones (diagnóstica, 
formativa o sumativa). Ellos piensan que su profesor hace observaciones conti-
nuas, utilizando diferentes instrumentos de medición para establecer un juicio de 
valor sobre su aprendizaje. Las formas y los instrumentos que usan para evaluar 
determinan la certeza de la “medición” de los conocimientos adquiridos. Los 
estudiantes afirman que la evaluación en la preparatoria en la que están es más 
precisa, ya que tienen en cuenta el proceso de aprendizaje individual debido a 
que hay más parámetros que les permiten hacer uso de su conocimiento.

F3-G4: La evaluación es saber si hemos aprendido algo durante el semestre o si he entendido al 
maestro.
  F1-G8: Bueno, es una manera de ver los avances que están teniendo durante el semestre y 
los conocimientos que han adquirido.

5) La evaluación informa qué más se necesita para “avanzar” o “adquirir”

Los estudiantes piensan que los resultados de evaluación representan una ayuda 
en su proceso de aprendizaje, debido a que les informan lo que ya han aprendido 
y lo que falta por aprender. La evaluación descriptiva expresa cualitativamente 
sus logros y fracasos durante dicho proceso, esto les permite concentrarse en sus 
debilidades y establecer acciones para erradicarlas. Además, consideran que estos 
resultados no sólo son valiosos para ellos, sino que también los profesores pueden 
utilizarlos para generar estrategias de aprendizaje. 

F3-G3: La evaluación ayuda a saber lo que he aprendido y cómo se está avanzando en las clases, 
para aclarar si sabes o no. También ayuda a los maestros para ver dónde pueden ayudarte.

dIscusIón

Representaciones sociales y las concepciones de evaluación

Las representaciones sociales que hemos identificado en nuestro estudio están 
relacionadas con algunos de los conceptos del inventario de las concepciones 
del alumno acerca de la evaluación (Weekers, Brown y Veldkamp, 2009). La re-
lación se produce dentro de las concepciones de mejora que contienen los si-
guientes elementos: a) la evaluación da retroalimentación; b) sirve para mejorar 
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mi aprendizaje; c) veo lo que hice bien o hice mal y me orienta hacia lo que 
debo aprender; d) utilizo las evaluaciones para asumir la responsabilidad de los 
próximos pasos de aprendizaje; e) la evaluación ayuda a los maestros a dar se-
guimiento a mi progreso; f) la evaluación es una forma de determinar cuánto he 
aprendido; y g) mis maestros usan la evaluación para ayudarme a mejorar.

A partir de esta relación, se concluye que para los participantes en nuestro 
estudio la función principal de la evaluación es la mejora tanto de su aprendizaje 
como de su rendimiento. Esto es consistente con lo que Brown et al. revisaron en 
diferentes literaturas para su investigación, y han establecido que “la evaluación 
mejora el aprendizaje” es una de las principales concepciones de estudiantes de 
evaluación (Brown y Hirschfeld, 2008; Harris et al., 2009).

No hubo evidencia de que la evaluación fuera irrelevante; además, se consi-
dera una parte importante del proceso de aprendizaje. Esto es similar a los resul-
tados de Elwood (2012), en el que los estudiantes pre-universitarios, de edades 
entre los 14 y los 19 años, consideraron las pruebas y evaluaciones como uno de 
los aspectos más importantes de la educación.

En general, los estudiantes que asisten a la Preparatoria DF aprecian las prác-
ticas de evaluación. Valoran la consideración de su individualidad, las observacio-
nes continuas de sus procesos de aprendizaje y las oportunidades que tienen para 
pasar los cursos. La mayoría de ellos utiliza la evaluación para regular su apren-
dizaje y dar retroalimentación (“la evaluación dice lo que hay que aprender”, “la 
evaluación me dice lo que he aprendido”).

Las representaciones sociales y los procesos de anclaje y la objetivación

Los testimonios muestran la fuerte relación entre las experiencias previas de los 
alumnos y las nuevas prácticas en la escuela DF. Los estudiantes comparan los pro- 
cedimientos de evaluación en la Preparatoria DF con otros sistemas escolares y 
mencionan que necesitan trabajar más duro, pero que tienen más oportunidades 
de aprender y demostrar lo que han aprendido.

A pesar de que los participantes son estudiantes de nivel medio superior, 
aún estaban unidos a sus representaciones de experiencias previas en otros siste- 
mas escolares. La escala numérica que clasifica a los estudiantes ha cambiado por 
una evaluación sumativa, una medida de todo o nada. Por tanto, la evaluación 
se representa como una medida de los conocimientos adquiridos, pero los estu-
diantes añaden que también informa acerca de sus avances, de lo que tienen que 
atender y de los temas que necesitan ser trabajados. 
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Representaciones sociales de las matemáticas y su aprendizaje

Nuestros resultados muestran que las representaciones sociales de evaluación de 
los estudiantes están estrechamente vinculadas con sus representaciones sociales 
de las matemáticas y de la enseñanza-aprendizaje.

La representación de que la evaluación mide lo que se adquiere e informa de 
lo que más se necesita coincide con la percepción de la evaluación de los estu-
diantes universitarios, que ha demostrado que las características de evaluación 
identificadas por los estudiantes tienen un impacto importante en su enfoque de 
aprendizaje y viceversa (Struyven et al., 2005).

La representación que menciona que la evaluación en la clase de matemáticas 
es diferente de otras materias está vinculada a representaciones de los estudiantes 
hacia las matemáticas. Algunos estudiantes consideran que es importante enten-
der y aplicar sus resultados en matemáticas: “En matemáticas hay que entender 
el procedimiento y poder aplicarlo”. Esto determina su representación de la eva-
luación en matemáticas.

conclusIones y futuras InvestIgacIones

Los resultados nos permiten comprender más profundamente cómo los estudian-
tes perciben la experiencia de evaluación en matemáticas. En términos generales, 
los participantes relacionaron el proceso de evaluación con sus representacio-
nes de las matemáticas y su aprendizaje. Nuestros resultados, junto con otras 
investigaciones que destacan también esta relación, hacen hincapié en la relación 
dialéctica entre el concepto de evaluación y los conceptos de matemáticas y su 
enseñanza y aprendizaje.

Consideramos necesario explorar estas relaciones con más detalle en futuras 
investigaciones. Dada la importancia de la evaluación de las matemáticas en los 
niveles básicos de la educación, creemos que es posible cambiar los conceptos de 
aprendizaje de los estudiantes mediante la modificación de los métodos de eva-
luación. Este tipo de investigación sería muy útil para comprender cómo involu-
crar y motivar a los estudiantes a estudiar matemáticas mediante procedimientos 
de evaluación.

También consideramos importante aprender más acerca de las concepciones 
de evaluación de los estudiantes en matemáticas debido al papel central que le 
han asignado durante el proceso formativo. En particular, es necesario tener en 
cuenta sus conceptos de aprendizaje y evaluación, y que se enfrentan a sistemas 
innovadores de evaluación. Sobre este tema, recordemos los informes de Iannone 
y Simpson (2011, 2013, 2014), que explican que los estudiantes de pregrado del 
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Reino Unido creen que los exámenes de libro cerrado son la mejor evaluación de 
las habilidades matemáticas, porque sigue siendo el método dominante de eva-
luación a pesar de la introducción de sistemas de evaluación innovadores.

Nuestros resultados muestran que el fondo teórico de las representaciones 
sociales es muy útil para comprender las experiencias compartidas de los par-
ticipantes en cuanto a la evaluación en matemáticas. Estamos muy interesados 
en continuar explorando este camino de investigación, porque partimos de la 
posición de que las creencias y concepciones son el resultado de una construcción 
psicosocial. 
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Resumen

Presentamos los resultados de una investigación cuyo propósito es estudiar las actitudes y 
creencias de alumnos de bachillerato en relación con las matemáticas,. El marco teórico 
que sustenta esta investigación emana de dos corrientes: el modelo tripartito para el es-
tudio de las actitudes y los estudios del dominio afectivo en relación con las matemáticas. 
Si bien las creencias son parte del componente cognitivo del modelo tripartito, el hecho 
de considerarlas también como parte del dominio afectivo nos permite indagarlas co- 
mo un componente independiente, lo que nos permitirá analizar qué tanto inciden y cómo 
se relacionan con las actitudes. Se analizan las respuestas dadas por 27 estudiantes de 
tercer año de bachillerato a la escala ammec (mide las actitudes hacia las matemáticas) y a 
cuatro de las subescalas del cuestionario de Fennema-Sherman (se valoran las creencias). 
Obteniendo evidencia de que las actitudes de tendencia positiva o negativa no siempre 
provienen de creencias positivas o negativas respectivamente.

Palabras clave: matemáticas, actitudes, creencias, bachillerato, afectos.

IntroduccIón

Una vertiente muy importante en matemática educativa que se ha venido de-
sarrollando desde hace ya varias décadas es la que estudia las actitudes, los 

afectos y las emociones que provocan en estudiantes y en profesores la enseñanza 
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y el aprendizaje de las matemáticas. Ya en 1976 Fennema y Sherman señalaban 
la importancia de estudiar las actitudes hacia las matemáticas, considerando el 
gran número de alumnos que buscaban evitar la prolongación del estudio de esta 
asignatura al escoger una carrera. McLeod y Adams (1989), Lester, Garofalo y 
Kroll (1989), McLeod (1992), Shoenfeld (1992), Gómez-Chacón (2000), Maio, 
Bernard, Luke y Olson (2003), Callejo y Vila (2003), Mato y De la Torre (2009), 
Mato (2010), Pérez-Tyteca (2012) y Blanco, Guerrero y Caballero (2013) son al-
gunos de los investigadores que han trabajado en esta línea y han estudiado los 
afectos, las actitudes y la ansiedad que genera el estudio de esta materia, y tam-
bién han señalado cómo estos factores pueden estar incidiendo, por ejemplo, en 
la elección de una carrera o en la resolución de problemas de matemáticas. Otros 
investigadores, como Goldin (2002), Hannula (2002, 2006), Op‘t Eynde, DeCorte 
y Verschaffeld (2002), Furinghetti y Phkonen (2002), han argumentado sobre la 
importancia que tienen también los valores y la motivación, argumentando su 
inclusión en el dominio afectivo.

En México, en relación con las matemáticas, en las últimas dos décadas se ha 
ido desarrollando el interés en las investigaciones sobre actitudes y afectos, en 
particular en las actitudes (Eudave, 1994; Juárez, 2009; Ursini, Sánchez y Oren-
dain, 2004; Ursini, Sánchez, Orendain y Butto, 2004; Ursini y Sánchez, 2006; 
Ursini y Sánchez, 2008; Ursini y Sánchez, 2011; Montes y Ursini, 2013; García-
González, 2016). Algunos de estos estudios mostraron que en el nivel de educa-
ción media básica los estudiantes tienen, en promedio, una actitud neutra, si bien 
hay también quienes manifiestan actitudes ligeramente negativas o ligeramente 
positivas hacia las matemáticas. Además, no se encontró correlación entre actitud 
y rendimiento en matemáticas. En otras de estas investigaciones también se re-
portan actitudes positivas hacia el aprendizaje de las matemáticas con el uso de 
la computadora, o bien, dirigidas al estudio de las actitudes enfocadas a un tema 
de matemáticas específico, como lo evidencia la perspectiva socioepistemológica.  

Igualmente, en México, Martínez-Sierra (2013) indagó con estudiantes de 
nivel medio superior los factores que, según los alumnos, influyen desfavorable-
mente en su aprendizaje de las matemáticas, destacando en sus resultados que 
la forma de enseñar del profesor, en particular sus actitudes, han resultado des-
favorables para el aprendizaje de los alumnos, y resaltando que las actitudes del 
profesor surgen como elementos incidentes en la conformación de las actitudes 
del estudiante también.

El tema de las creencias hacia las matemáticas ha sido muy poco estudia-
do en México, si bien ha habido quien, analizando cómo se va definiendo una 
creencia (Rigo, 2009), ha señalado la importancia y necesidad de precisar este 
constructo.
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Con la presente investigación nos proponemos indagar cuáles son las actitu-
des de los estudiantes hacia las matemáticas y cuáles son las creencias que tienen 
en relación con esta materia de estudio, con el fin de analizar cómo se entrelazan 
las creencias con las actitudes.

marco teórIco

Si bien numerosas investigaciones se han abocado al estudio de las actitudes hacia 
las matemáticas, todavía existen controversias en cuanto a los elementos que las 
componen (Hart, 1989). Tampoco encontramos un marco conceptual unificado 
que soporte estos estudios. Entre las distintas perspectivas resalta, en particular, 
el modelo tripartito que establece que las actitudes tienen tres componentes: el 
cognitivo, que incluye las creencias, las expectativas y las preferencias; el afectivo, 
que se refiere a los sentimientos y emociones, y el conductual, que incluye con-
ductas e intenciones. Desde esta perspectiva, como ya lo mencionaba Hart (1989), 
una actitud se concibe como la predisposición evaluativa, positiva o negativa, y 
determina las intenciones del sujeto e influye en su comportamiento. Queremos 
subrayar que desde esta perspectiva se considera que las creencias forman parte 
del componente cognitivo de las actitudes.

Por otro lado, investigadores como Schoenfield (1985), McLeod (1992), Gó-
mez-Chacón (2000), Guerrero, Nieto y Gil (2005), Hannula (2002), Mato y De 
la Torre (2010), Pérez-Tyteca (2012), y Blanco, Guerrero y Caballero (2013) han 
indagado en la relación del aprendizaje de las matemáticas y su enseñanza desde 
el dominio afectivo. Estos autores consideran que éste abarca las actitudes, las 
emociones y las creencias.

Las creencias se consideran como un constructo aparte de las actitudes, si bien 
estrechamente relacionado y entrelazado con ellas, y se conciben como un com-
ponente del conocimiento subjetivo del individuo sobre las matemáticas, su en-
señanza y su aprendizaje. Esta diversidad de enfoques lleva, por ejemplo, a Rigo 
(2009) a señalar que no hay consenso todavía en cuanto a una definición clara de 
qué son las creencias, y subraya la necesidad de definirlas sin ambigüedad para 
aclarar su influencia en el aprendizaje de las matemáticas. La preocupación por 
la vaguedad que rodea la conceptualización del término creencia así como del tér-
mino actitud no es reciente, ya Villoro (1982) argumentaba que no había consenso 
en cuanto a qué los diferenciaba.

Referente a las creencias, coincidimos con McLeod (1989), Gómez-Chacón 
(2000) y otros estudiosos del dominio afectivo que asumen que las creencias en 
el contexto matemático son consideradas como uno de los componentes del 
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conocimiento subjetivo del individuo (sus experiencias) sobre las matemáticas, su 
enseñanza y su aprendizaje. 

Gómez-Chacón  conviene en que las creencias conforman una estructura cog-
nitiva y que son un filtro a través del cual el individuo administra la información 
recibida. En el ámbito matemático las creencias corresponden al dominio cogniti-
vo del alumno y están compuestas por elementos afectivos, evaluativos y sociales, 
siendo su objeto de creencia las matemáticas (2003: 234).

En relación con nuestro trabajo de investigación, consideramos las creencias 
en relación con las matemáticas como un sistema, y coincidimos con Gómez-
Chacón, quien sostiene que un sistema de creencias depende en gran medida 
de componentes evaluadores y afectivos. Sin embargo, suele ser difícil establecer 
fronteras de contenido, es decir, en un sistema de creencias el contenido es muy 
abierto (2003: 236).

No es el propósito de esta investigación discutir acerca de la definición de 
estos términos, sino proporcionar algún elemento empírico que ayude a esta-
blecer una relación entre actitudes y creencias en relación con las matemáticas. 
Para este estudio consideraremos, por un lado, el modelo tripartito, en el cual las 
creencias se ven como un subconjunto del componente cognitivo de las actitudes 
y, por otro, trataremos las creencias como un aspecto franco, con el propósito de 
establecer su incidencia en las actitudes.

metodología

Diseño de la investigación

Para llevar a cabo la investigación, de corte cuantitativo, se recogen los datos 
aplicando cinco escalas tipo Likert (escala ammec y 4 subescalas de Fennema-
Sherman) y se procede al análisis estadístico descriptivo de los mismos. Se utili-
zará un programa tipo Excel para el análisis de datos. 

La población de interés para el estudio son alumnos que cursen el último año 
de bachillerato, en la Universidad Nacional Autónoma de México (unam) (deno-
minado tercer año de bachillerato) y que hayan elegido cursar Cálculo Diferencial 
e Integral (cdI) y/o Probabilidad y Estadística (pye).

Los alumnos de este nivel, y de acuerdo con el sistema educativo mexicano, 
ya han cursado por lo menos 10 años de matemáticas, y se han enfrentado con 
éxitos y fracasos asociados a esta área del conocimiento. Esta experiencia ha con-
tribuido a formar sus actitudes hacia las matemáticas y sus creencias con respecto 
a esta materia. Dichos alumnos cursan matemáticas (I a IV) durante 4 semestres 
(2 años), y para el último año de bachillerato eligen sus materias de acuerdo con 
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sus preferencias o conveniencia, eventualmente perfilándose hacia alguna licen-
ciatura de su elección.

Las materias asociadas al módulo de matemáticas deben ser elegidas de la si-
guiente manera para el último año de bachillerato: de siete materias opcionales, 
donde la primera opción incluye cdI o pye, deben elegir al menos una, comple-
tando siete con las materias de la segunda opción en adelante. 

En nuestro estudio seleccionamos aleatoriamente un grupo de tercer año, en 
clases al momento de la aplicación de los cuestionarios. La profesora del grupo 
nos permitió la aplicación de las escalas cediendo un espacio durante su clase. 
Resultó que todos los alumnos del grupo seleccionado provenían de la elección 
de la materia de cdI. 

Sujetos

Los datos corresponden a 27 estudiantes de bachillerato cuyas edades oscilan 
entre los 17 y 19 años. Estos estudiantes estaban cursando la materia de cdI y, 
dado que se encontraban en sexto semestre al momento de las encuestas, ya ha-
bían asistido a un primer curso de Cálculo Diferencial e Integral en el semestre 
anterior.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados para la recolección de datos fueron: cuatro subesca-
las del cuestionario de actitudes de Fennema y Sherman (1976) para valorar las 
creencias, y la escala de Actitudes hacia las Matemáticas y hacia las Matemáticas 
Enseñadas con Computadora (ammec) (Ursini, Sánchez y Orendain, 2004) para 
la medición de las actitudes.

Las cuatro subescalas seleccionadas del cuestionario de Fennema y Sherman 
(1976) han sido consideradas pertinentes para denotar las creencias del alumno 
hacia las matemáticas, debido al contenido. Los ítems concuerdan con cuestiones 
que el alumno reconocería en términos de lo que piensa y cree, es decir, respon-
derá de acuerdo con su experiencia de haber cursado materias de matemáticas 
durante su formación hasta el momento en que se encuentra actualmente. Así, las 
creencias serán observadas como una estructura asociada a la relación del alumno 
con las matemáticas, sean cursos, exámenes, comportamientos o emociones que 
el alumno identifica de acuerdo con sus experiencias y su interacción con ellas 
(McLeod, 1992).

Las subescalas seleccionadas fueron: I. Confianza hacia el aprendizaje de la 
matemática (mide el grado de acuerdo con las afirmaciones acerca de su confianza 
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para aprender matemáticas). McLeod (1992) afirma que la autoconfianza es una 
creencia sobre la competencia de uno mismo hacia las matemáticas; II. Utilidad 
de la matemática (mide el grado de acuerdo con las afirmaciones acerca de la 
utilidad otorgada a la matemática). Fennema y Sherman (1976) consideran la uti- 
lidad hacia las matemáticas como las creencias del alumno hacia su utilidad en la 
actualidad, en estudios futuros y en su futuro como profesionistas. III. Ansiedad 
hacia el estudio de la matemática (mide el grado de acuerdo con las afirmaciones 
que implican ansiedad hacia el estudio de la matemática). Guerrero, Blanco y 
Vicente (2002) consideran que la ansiedad matemática se manifiesta mediante 
diferentes respuestas que se clasifican en tres categorías: las cognitivas, las fisio-
lógicas y las emocionales y las motoras o de conducta (2002: 19). Hemos optado 
por observar las respuestas cognitivas de la ansiedad que las matemáticas generan 
en los alumnos, las cuales se refieren, según Guerrero, Blanco y Vicente, a lo que 
el sujeto piensa acerca de la ansiedad que le genera esta materia (2002: 5). Consi-
deramos que la subescala de ansiedad de Fennema y Sherman (1976) abarca este 
aspecto cognitivo de la ansiedad matemática. La subescala IV, Motivación hacia 
el estudio de la matemática, mide el grado de concordancia con las afirmaciones 
que indican motivación para el estudio de la matemática. Esta subescala tiene 
afirmaciones que el alumno también responderá a partir de su experiencia (sus 
creencias). 

Las cuatro subescalas son tipo Likert de 5 puntos, cuyos puntajes asignados 
son: 5 = Totalmente de acuerdo, 4 = De acuerdo, 3 = Indeciso, 2 = Desacuerdo 
y 1 =Totalmente desacuerdo. Estas subescalas nos darán razón de las creencias 
que los alumnos tienen en relación con el rasgo que miden.

Cada subescala tiene 12 afirmaciones (6 en sentido positivo y 6 en sentido 
negativo). Así, el valor mínimo por subescala es de 12 puntos y el máximo es de 
60 puntos. Un puntaje de 24 puntos indica neutralidad o indecisión. Un puntaje 
menor a 24 implica menor grado de aceptación de las afirmaciones que evalúa 
cada una de las subescalas y un puntaje mayor a 24 implica un grado mayor de 
aceptación y concordancia con las afirmaciones. Entre más alto el puntaje, se 
considerará más positiva la creencia.

La escala ammec es de tipo Likert de cinco puntos, que a su vez contiene tres 
subescalas. Dado que la segunda subescala mide las actitudes hacia el aprendizaje 
de las matemáticas con computadora, se decidió omitir su aplicación, quedándo-
nos con la primera (11 afirmaciones) y la tercera (6 afirmaciones). La primera 
subescala mide qué sienten y piensan los alumnos sobre las matemáticas y la clase 
de matemáticas; la tercera subescala indaga qué piensan los alumnos de sí mismos 
como aprendices y en cuanto a su éxito cuando resuelven tareas de matemáti-
cas. Estas dos subescalas conformaron un instrumento con 17 afirmaciones. El 
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puntaje máximo total que podía obtener un alumno era 68 puntos y el mínimo 0. 
Bajo esta premisa, un puntaje mayor a 34 indica una actitud tendiente a positiva; 
un puntaje menor a 34 indica una actitud tendiente a negativa y un puntaje de 
34 indica una actitud neutra. Con esta acotación se catalogan los puntajes de la 
actitud en positivos, negativos y neutros, respectivamente.

resultados

Las cuatro subescalas Fennema y Sherman

La Tabla1 muestra la media y la desviación estándar de las cuatro subescalas. Se 
observa que todas las subescalas tienen puntajes promedio altos o superiores a 24 
(neutro o indeciso), lo cual refleja que se encuentran en un nivel de creencia alto 
respecto al rasgo que mide cada una de las subescalas. Los promedios de las sub-
escalas 1, 2 y 4 son valores próximos a 45, lo que indica que los alumnos muestran 
buen nivel de confianza hacia el aprendizaje de la matemática, que la encuentran 
útil y que tienen buen nivel de motivación para el estudio de la materia. Respecto 
a la subescala 3, el nivel de ansiedad hacia el estudio de la matemática es el más 
bajo de las cuatro. Este resultado refleja que el nivel de ansiedad que dicen tener 
los alumnos es bajo; sin embargo, encontramos la desviación estándar, en este 
caso, alta, es decir, hay alto nivel de dispersión en los puntajes del grupo y, por 
ende, en su postura respecto a la ansiedad hacia el estudio de la matemática habrá 
alumnos que dicen tener ansiedad baja, así como alumnos que reportan ansiedad 
alta. Conectando este resultado con el hecho de que son alumnos que eligieron la 
materia de cdI, resulta ilustrativo que reporten baja ansiedad algunos de ellos; sin 
embargo, también ya cursaron un semestre de esta materia, así que la experiencia 
parece manifestarse también en la ansiedad de algunos de ellos.

Tabla 1
Estadísticas descriptivas de las subescalas de Fennema y Sherman

Subescalas
Confianza Utilidad Ansiedad Motivación

M 44.9 48.1 39.0 44.4
DS 6.9 8.6 9.1 6.7

 Nota: Media (m) y Desviación Estándar (ds).

Los resultados que se presentan en la Tabla 2 corresponden a la subescala 
Confianza hacia el aprendizaje de la matemática y muestran la distribución de los 
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puntajes (s), de menor a mayor, por alumno (Al) (por ejemplo, al alumno 8 le 
corresponde el puntaje 33; al alumno 3 le corresponde el puntaje 35). Se observa 
que los puntajes de los alumnos son mayores a 24 (neutro o indeciso). Aunque 
ningún alumno alcanza el valor máximo de la subescala (60), todos los puntajes 
son superiores a los treinta puntos, lo cual muestra que, en promedio, los alum-
nos de este grupo creen que son capaces de aprender matemáticas. El puntaje 
promedio de la escala es de 44.9 con una desviación estándar (ds) de 6.9, la cual 
consideramos alta (Tabla 1), y 52% de alumnos se encuentran arriba del valor 
promedio. Esto implica que la mayoría de los alumnos creen fuertemente en su 
capacidad para aprender matemáticas. Es coherente con el hecho de que estos 
alumnos eligieron cursar la materia de cdI.

Tabla 2
Confianza hacia el aprendizaje de la matemática

Al 8 3 7 16 24 4 22 9 14 19 25 26 20 6 12 2 10 18 27 5 11 15 17 21 1 23 13

S 33 35 35 35 36 38 40 41 41 42 42 42 44 45 45 48 48 48 48 51 53 53 53 53 54 54 55

Nota: Alumno (Al), Puntaje(S).

Los resultados de la Tabla 3 corresponden a la subescala Utilidad de la ma-
temática, y muestran la distribución de los puntajes (s), de menor a mayor, por 
alumno (Al). Se observa que los puntajes de los alumnos son mayores al valor 
neutro o indeciso (24), y hay un alumno que alcanza el valor máximo de la sub-
escala (60). Los puntajes alcanzados son superiores a los treinta puntos, lo cual 
muestra que estos alumnos consideran que las matemáticas tienen utilidad. Estos 
resultados concuerdan con estudios de otros investigadores como Ursini y Sán-
chez (2009) y Juárez (2009). El puntaje promedio de la escala es de 48.1, con una 
desviación estándar (ds) de 8.6 (Tabla 1), y 59% de alumnos están arriba del valor 
promedio.

Tabla 3
Utilidad de la matemática

Al 6 22 3 24 5 23 8 26 19 4 10 2 16 21 14 27 12 18 20 7 11 17 25 9 1 13 15
S 32 33 34 35 37 38 40 45 46 48 48 50 50 50 51 51 52 52 52 54 55 55 56 57 58 58 60

Nota: Alumno(Al), Puntaje (S).

Los resultados que se presentan en la Tabla 4 se refieren a la subescala de 
Ansiedad hacia el estudio de la matemática y muestran la distribución de los 
puntajes (s), de menor a mayor, por alumno (Al). Se observa que los puntajes 
de tres alumnos son menores al valor neutro o indeciso (24) y que ningún alum-
no alcanza el valor máximo (60). La mayoría de los alumnos se encuentran con 
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puntajes superiores a los 28 puntos. Es decir, la mayoría de los alumnos mani-
fiesta no tener ansiedad en relación con el estudio de la matemática. El puntaje 
promedio de la escala es de 39.0, con una desviación estándar (ds) de 9.1, la cual 
es alta (Tabla 1).

55% de los alumnos se encuentran arriba del valor promedio. Este resultado 
muestra que la mayoría de los alumnos del grupo dice no sentir ansiedad en 
relación con el estudio de la matemática. Sin embargo, hay también alumnos 
(16, 3, 5, 18, 26, 9 y 14 [26%]) con puntaje por debajo del promedio, aunque 
por arriba del valor que indica indecisión, es decir, tienden a no tener mucha 
ansiedad en relación con el estudio de la matemática. Concuerda con los resul-
tados de Pérez-Tyteca (2012), quien reportó que alumnos perfilados a materias 
de ciencias e ingeniería mostraban menores índices de ansiedad por el estudio de 
las matemáticas.

Tabla 4
Ansiedad hacia el estudio de la matemática

Al 4 7 8 16 3 5 18 26 9 14 2 10 11 12 23 22 20 27 6 25 24 17 19 21 1 15 13
S 17 20 23 28 32 33 34 37 38 38 39 39 40 40 40 41 42 43 44 44 46 47 47 48 50 50 54

Nota: Alumno(Al), Puntaje (s).

Los resultados de la Tabla 5 se refieren a la subescala Motivación hacia el 
estudio de la matemática y muestran la distribución de los puntajes (s), de me-
nor a mayor, por alumno (Al). Observamos que los puntajes de los alumnos son 
mayores al valor neutro o indeciso (24) y hay al menos un alumno que toca el 
valor máximo de la subescala (60). Los puntajes son superiores a los 30 puntos, 
lo cual indica motivación del alumnado hacia el estudio de la materia. El puntaje 
promedio de la subescala es de 44.4 puntos, con una desviación estándar (ds) de 
6.7 (Tabla 1). Se tiene que 56% de los alumnos se encuentran arriba del valor 
promedio, por lo que los estudiantes del grupo tienen un nivel de motivación 
alto hacia el estudio de la matemática, de acuerdo con Hannula, quien muestra la 
influencia de las creencias de qué tan accesibles son los objetivos planteados por 
el alumno para su motivación (2006: 175).
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Tabla 5
Motivación hacia el estudio de la matemática

Al 26 7 22 25 6 23 3 18 20 24 16 10 4 19 5 12 1 8 9 13 14 11 17 2 21 27 15
S 32 33 33 35 39 39 41 41 42 42 43 44 45 45 46 46 47 47 47 47 48 49 50 53 53 53 60

Nota: Alumno(Al), Puntaje (s).

En resumen, a partir de estos resultados podemos afirmar que los alumnos del 
grupo de estudio creen tener capacidad para el estudio de la matemática y que es 
útil; la mayoría de ellos manifiesta no tener ansiedad en relación con el estudio 
de esta materia, sino que tienen una alta motivación para su estudio. 

La escala ammec

Los datos obtenidos por medio de la escala ammec dan razón de las actitudes que 
los alumnos tienen en relación con el aprendizaje de las matemáticas. 

Los puntajes totales (s) obtenidos por cada alumno en la escala ammec se 
muestran en la Tabla 6. Ninguno de ellos alcanzó el puntaje máximo (68) ni el 
mínimo (0). Observamos que 74% de los alumnos superan el puntaje neutro o 
indeciso de la escala (34 puntos), lo que nos refiere un grupo con actitud hacia las 
matemáticas con tendencia muy positiva. 

Asimismo, sólo 6 alumnos tienen puntajes menores a 34, lo que implica una 
tendencia a una actitud negativa hacia las matemáticas.

Tabla 6 
Puntajes correspondientes a la escala ammec

Al 8 7 15 6 18 20 19 25 9 10 22 24 16 26 1 12 27 5 2 14 17 11 13 3 23 4 21

S 19 25 26 27 30 31 34 37 38 39 39 39 40 40 41 41 42 43 44 44 44 45 47 49 51 52 52

Nota: Alumno(Al), Puntaje (s).

En la Tabla 7 se muestra el valor promedio de los puntajes alcanzados por los 
27 alumnos del grupo respecto a las actitudes. Observamos que el promedio es 
mayor al valor neutro o indeciso (34) de la escala; 66% de los alumnos se encuen-
tran con puntajes mayores o iguales a la media. Si bien el grupo muestra una acti-
tud con tendencia positiva hacia las matemáticas, 26% de los alumnos manifiestan 
actitudes con tendencia negativa o manifiestan indecisión.
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Tabla 7
Estadísticos descriptivos correspondientes a la escala ammec

M 39
DS 8.5

Nota: Media (m) y Desviación Estándar (ds).

Relacionando los resultados obtenidos de las subescalas de creencias y actitu-
des, observamos que la mayoría de los alumnos del grupo que participaron en 
este estudio tiene una actitud con tendencia positiva hacia las matemáticas y su 
utilidad, así como confianza en su propia capacidad para aprenderlas. Además, 
en lo general manifiestan no tener ansiedad y consideran estar motivados para 
el estudio de esta materia. 

Pero encontramos que hay alumnos con actitudes de tendencia negativa, que, 
sin embargo, muestran creencias positivas en relación con los aspectos que miden 
las subescalas de Fennema y Sherman (Tabla 8).

Tabla 8
Puntajes de alumnos con actitud de tendencia negativa y creencias positivas

Alumno Actitud Confianza Utilidad Ansiedad Motivación

6 27 45 32 44 39
7 25 35 54 20 33
8 19 33 40 23 47

15 26 53 60 50 60
20 31 44 52 42 42
19 34 32 46 47 45

En la Tabla 8 presentamos casos de alumnos con creencias positivas hacia las 
matemáticas (creen que son útiles, tienen confianza en su capacidad para apren-
derlas, consideran que están motivados para aprenderlas y a la mayoría no le 
provoca ansiedad), aun con actitudes negativas hacia ellas.

conclusIones

Los datos obtenidos de la escala ammec muestran que la mayoría de los alumnos 
superan el puntaje que indica neutralidad o indecisión, es decir, tienen una acti-
tud hacia las matemáticas con tendencia muy positiva. Sin embargo, también hubo 
alumnos con puntajes que indican una actitud negativa hacia las matemáticas.

De acuerdo con nuestro análisis descriptivo, hemos encontrado que estos 
alumnos que cursan la materia de cálculo diferencial e integral en el bachillerato 
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del cch-Sur tienen actitudes de tendencia mayoritariamente positiva hacia las 
matemáticas, aunque también hay alumnos con actitudes de tendencia negativa. 

Concuerda este resultado con lo argumentado por Di Martino y Zan, (2010) 
quienes manifiestan que una misma tarea (experiencia) en matemáticas (sus 
creencias) puede desencadenar diferentes emociones y diferentes respuestas en 
los individuos; por ende, las diferentes respuestas en adelante connotarán su acti-
tud hacia las matemáticas. Coincidimos con estos autores en que la relación entre 
actitudes y creencias no es una relación implicativa. En particular, concluimos que 
el hecho de tener creencias positivas en relación con las matemáticas no implica 
necesariamente tener una actitud de tendencia positiva hacia esta materia.

Respecto al análisis de creencias obtenido con las cuatro subescalas de Fen-
nema y Sherman concluimos que los alumnos tienen creencias positivas respecto 
a su capacidad para aprender matemáticas, la consideran útil y tienen un buen 
nivel de motivación para el estudio de la misma. Sin embargo, con respecto a la 
subescala 3, que mide el nivel de ansiedad hacia el estudio de la matemática, sólo 
3 alumnos (11%) manifiestan tener ansiedad, mientras los demás tienden a no 
sentir ansiedad, si bien la dispersión entre los puntajes obtenidos es alta. Obser-
vamos que los diferentes estudios coinciden con lo reportado respecto a la ansie-
dad; por ejemplo, nuestros resultados mostraron que la mayoría de los alumnos 
se encuentran con puntajes superiores a los 28 puntos. Es decir, la mayoría de los 
alumnos manifiesta no tener ansiedad en relación con el estudio de la matemá-
tica. En cuanto a los alumnos que cursan cdI por voluntad propia, los resultados 
concuerdan con lo reportado por Pérez-Tyteca (2012), quien demuestra que los 
niveles de ansiedad de los alumnos con orientación científico-matemática son 
menores a los de los estudiantes que han optado por cursar menos materias de 
matemáticas. 

Análogamente, nuestros resultados coinciden con los obtenidos en el caso de 
la confianza hacia las matemáticas (autoconfianza). Pérez-Tyteca (2012) repor-
ta que los alumnos que presentan mayor puntaje en la escala de autoconfianza 
son aquellos que muestran inclinación por estudiar carreras como matemáticas, 
arquitectura o ingenierías, y que los alumnos perfilados hacia carreras sin dema-
siada carga de matemáticas muestran menor puntaje en autoconfianza hacia las 
matemáticas. Este resultado es congruente con el hecho de que los estudiantes de 
nuestra investigación son alumnos que eligieron cursar la materia de cdI en su úl-
timo año de bachillerato, como se mencionó anteriormente, y también muestran 
mayores niveles de autoconfianza en relación con las matemáticas.

Observamos también que los puntajes de utilidad de los alumnos son mayores 
al valor neutro o indeciso, y los puntajes alcanzados son superiores a los treinta 
puntos. Los resultados nos dan evidencia de que estos alumnos consideran que las 
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matemáticas son de utilidad. Nuestros resultados son congruentes con estudios de 
otros investigadores como Ursini y Sánchez (2009), Juárez (2009) y Pérez-Tyteca 
(2012) quienes también reportan evidencia de que la utilidad que los alumnos 
otorgan a las matemáticas en diferentes niveles educativos es alta. 

Nuestros resultados respecto a la motivación son puntajes altos aun cuando 
las actitudes pueden resultar de tendencia negativa o positiva. Coincidimos con 
Auzmendi (1992), quien concluye la motivación es la variable que tiene mayor 
peso en todos los factores que constituyen la actitud a las materias de matemáti-
cas. También Gómez-Chacón (2003) sostiene que las ideas que los alumnos tienen 
acerca de sí mismos respecto a las matemáticas en muchas ocasiones moldean sus 
actitudes y comportamiento. 

En resumen, entre los resultados manifestados por los alumnos, observamos 
que hay alumnos con actitudes de tendencia positiva y creencias positivas hacia 
las matemáticas; sin embargo, en el análisis también se encuentran alumnos 
cuyas actitudes son de tendencia negativa o neutra y que muestran creencias po-
sitivas, además de alumnos que manifiestan creencias negativas aun cuando sus 
actitudes son de tendencia positiva. 

A partir de lo anterior, concluimos que una actitud positiva no implica necesa-
riamente creencias positivas, del mismo modo que una actitud negativa o neutra 
puede implicar creencias positivas. Se tiene evidencia, además, de que las creen-
cias articuladas como un sistema, alrededor de las matemáticas juegan un papel 
preponderante en las actitudes, por esta razón nos queda abierta la posibilidad de 
continuar en un estudio posterior, con una muestra mayor y con alumnos de am-
bos cursos, pretendemos investigar si es posible considerar a las creencias como 
un eje director de la tendencia actitudinal.
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Resumen

La investigación sobre actitudes tiende a considerar este último constructo como una me-
dida de agrado caracterizada por el gusto o disgusto hacia la matemática escolar, opacan-
do el papel que el saber matemático ocupa en la formación de actitudes. Por ello, este 
artículo se centra en discutir el papel del saber matemático en la formación de actitudes, 
considerando la proporcionalidad como objeto de actitud. Los resultados muestran que 
dependiendo de cómo sea presentado el saber matemático a los estudiantes a través de 
diseños de situaciones de aprendizaje, se desencadena la actitud.

Palabras clave: actitud, socioepistemología, saber matemático, proporcionalidad.

IntroduccIón

Dentro del dominio afectivo en matemática educativa son numerosos los estu-
dios acerca de la actitud hacia las matemáticas, debido a que es un elemento que 
influye en el aprendizaje de los estudiantes. Gracias a los resultados de las inves-
tigaciones, se sabe que los éxitos y fracasos escolares no siempre dependen de las 
capacidades cognitivas de los sujetos (McLeod, 1992; Gómez-Chacón, 2000), sino 
también de factores inherentes al ser humano, como las emociones, las creencias y 
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las actitudes. De ahí que la actitud tiene una gran tradición de investigación y 
un largo camino por recorrer. Hasta ahora se han hecho evidentes algunos facto-
res que influyen en su formación, como el género, la economía, los profesores, la 
sociedad, la escuela, la edad, el contexto. Se han creado escalas de actitud (Fenne-
ma, 1979; Ursini, 2004), se han propuesto modelos para explicarlas teóricamente 
(Hart, 1989; Di Martino y Zan, 2010) y se han hecho algunas intervenciones con 
el fin de modificarlas (González, 2012).

De estos resultados, es notable que cuando se indaga la actitud de los estu-
diantes se hace en referencia a sus experiencias en las clases de matemáticas; por 
ejemplo, la resolución de problemas, la acreditación de asignaturas y cursos, pero 
no se hace mención del papel que el saber matemático juega en la formación de 
actitudes. Desde la perspectiva socioepistemológica (Cantoral, 2013), se propuso 
identificarlo. Para ello se creó un escenario en el que interactuaron aprendiz y 
saber matemático; fue en esta relación en donde las actitudes fueron estudiadas.

La literatura ha señalado que el aula de clases está regulada por normas socio-
matemáticas que influyen en el actuar de docentes y estudiantes (Cobb y Yackel, 
1996; Webel, 2013); los factores afectivos no escapan de ellas. Algunas investi-
gaciones han señalado la influencia de éstas en las emociones y actitudes de los 
estudiantes (García, 2014, Martínez-Sierra y García-González, 2014, 2015). Para 
alejar la interacción aprendiz-saber de estas normas, se optó por realizar el tra-
bajo de campo en un espacio diferente al salón de clases, sin perder la tesitura 
didáctica; dicho espacio fue un taller denominado “Trabajando con situaciones 
de aprendizaje en educación secundaria”.

Marco teórIco

La socioepistemología y el estudio de la actitud

La teoría socioepistemológica al reconocer la componente social del saber mate-
mático permite estudiar fenómenos sociales ligados a éste, de ahí la pertinencia 
de estudiar un fenómeno social, como lo son las actitudes hacia un saber mate-
mático específico, la proporcionalidad.

La socioepistemología exige de saberes funcionales y transversales para poder 
realizar un estudio. La proporcionalidad cumple la funcionalidad en el sentido 
de que es cercana a la experiencia humana y muy utilizada en actividades dia-
rias como la preparación de recetas, la utilización de mapas y las fotografías. Es 
transversal en los niveles básicos de educación mexicana: los niños entran en 
contacto con la razón en los primeros años de la escuela primaria, aun cuando no 
se reconozca con ese nombre; por ejemplo, en el cálculo de perímetros de figuras 
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geométricas aparece implícita la razón en el caso de π, hasta hacerla explícita en 
los últimos grados de primaria y durante la secundaria.

Para aproximarnos al estudio de la actitud, adoptamos el modelo tridimen-
sional de actitud tMa (Di Martino y Zan, 2010) que contempla como objeto de 
actitud la matemática escolar. Desde este modelo la actitud se compone por tres 
dimensiones: 1) disposición emocional, 2) visión de la matemática y 3) compe-
tencia del estudiante. A manera de hipótesis se consideró la caracterización del 
tMa particularizada en un saber matemático como objeto de actitud, pero con-
templando que las propiedades de sus dimensiones serían particulares de la pro-
porcionalidad. Por ello se propuso una reformulación del tMa como se muestra 
en la Figura 1.

Figura 1 
Caracterización a priori de la actitud hacia la proporcionalidad

 

Emociones

Visión de la situación Competencia
del estudiante

 

Proporcionalidad

Los componentes se consideran como sigue:

• Las emociones “[se refieren a las] reacciones de valencia a eventos, agentes u ob-
jetos, la naturaleza particular de las cuales viene determinada por la manera 
como es interpretada la situación desencadenante” (Ortony, Clore y Collins, 
1988: 13).

• La visión de la situación de aprendizaje, se refiere a la percepción que de ella tiene 
el estudiante; por ejemplo, que le asigne un carácter utilitario o uno funcional. 
Por utilitario se refiere a que se resuelva de manera mecánica la situación de 
aprendizaje basándose en conocimientos memorizados, y por funcional, a que 
se le dé solución con base en la comprensión de ésta y en el uso de conocimien-
tos apropiados.

• La competencia del estudiante se concibe desde el modelo tMa como alta o baja; 
desde nuestra perspectiva, identificamos en un principio a la competencia 
alta cuando el estudiante es capaz de realizar las actividades contenidas en la 
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situación de aprendizaje y los recursos o estrategias que usa para ello, y baja 
cuando no puede resolver la situación. Para analizar esta categoría adoptamos 
los modelos de pensamiento proporcional propuestos por Reyes (2011).

SItuacIoneS de aprendIzaje, InStruMentoS para el eStudIo de la actItud

Las situaciones de aprendizaje fueron las herramientas que permitieron desen-
cadenar las actitudes de los estudiantes hacia lo proporcional y estudiarlas; se re-
solvieron en un taller denominado “Trabajando con situaciones de aprendizaje”, 
que se desarrolló en las instalaciones del departamento de Matemática Educativa 
del cInveStav, Ipn.

Una situación de aprendizaje socioepistemológica es aquella situación pro-
blemática que nos permite favorecer el desarrollo del proceso de aprendizaje. La 
característica más importante de las Sa es que no deben comunicar al estudiante 
el conocimiento del cual se espera que se apropie, y deben de tomarse en cuenta 
los antecedentes escolares con los que se espera que el estudiante haga frente 
a ella. Las Sa privilegian la diversidad de las argumentaciones y se considera a 
la matemática como la herramienta que ayuda a la toma de decisiones. Las res-
puestas y argumentaciones del estudiante a las situaciones de aprendizaje se 
consideran válidas por el principio socioepistemológico de la racionalidad con-
textualizada, al igual que sus argumentos, ya que dependen de su interpretación, 
su relativismo epistemológico y el fomento de una resignificación progresiva de sus 
conocimientos previos.

Se diseñaron 10 situaciones de aprendizaje centradas en tres tipos de tareas 
de razonamiento proporcional: mezcla, escala y razón, y proporción. Para ello 
se consideraron algunos resultados de la problematización de la proporcionali-
dad, resultados puntuales de investigaciones sobre proporcionalidad y diferentes 
marcos de referencia donde éstas se contextualizaron, como la cocina, las artesa-
nías, el armado de rompecabezas, la compraventa, el arte, la antropometría y las 
fotocopias.

Respecto de la problematización, la pregunta “¿de dónde proviene la pro-
porcionalidad?” ha sido respondida desde la teoría socioepistemológica por 
Reyes-Gasperini, Cantoral y Montiel (2015). A decir de estos autores, la pro-
porcionalidad surge para hacer frente a la imposibilidad de medir magnitudes 
inconmensurables, por lo que la incapacidad de medir genera la necesidad de 
comparar. Acerca de la pregunta “¿qué caracteriza el pensamiento proporcio-
nal?”, ha sido respondida en la literatura sobre razonamiento proporcional (por 
ejemplo, Noelting, 1980; Lamon, 1993; Oller y Gairín, 2013), y se trata de la 
comparación multiplicativa entre dos cantidades que varían. Lamon señala:
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[…] proportional reasoning means supplying reason in support of claims made about 
the structural relationship among four quantities, (say a, b, c, d) in a context simulta-
neously involving covariance of quantities and invariance of ratios or products; this 
would consist of the ability to discern a multiplicative relationship between two quan-
tities as well as the ability to extend the same relationship to other pair of quantities 
(2007: 637-638).

Desde hace muchos años existe un gran cuerpo de investigación acerca del ra-
zonamiento proporcional. Al parecer, se ha pasado de investigar los factores que 
influyen en la resolución de problemas proporcionales en los estudiantes (Lamon, 
2007) a fomentar su dominio (Lamon, 1993; Howe, Nunes y Bryant, 2010). Te-
ner una gran cantidad de investigaciones sobre razonamiento proporcional en el 
campo de la matemática educativa representó una ventaja, debido a que en algu-
nas de ellas se exponen diseños de tareas proporcionales. Algunos de los diseños 
de situaciones de aprendizaje fueron retomados de la literatura, no con el fin de 
replicarlos, sino más bien de indagar una variable que no ha sido considerada en 
ellas: las actitudes de los estudiantes hacia la proporcionalidad.

En las situaciones de aprendizaje se consideraron algunas variables de con-
trol, entre ellas el tipo de tarea proporcional. Otra de las variables fue el material 
empleado, algunas veces fueron materiales manipulables (p), como en el caso de 
la preparación de mezclas, y otras veces sólo con lápiz y papel (lp). En total se 
diseñaron cuatro del tipo mezcla, tres de escala y tres de razón y proporción.

Las tareas de mezcla estuvieron basadas en la toma de decisión. Se pretendía 
que los estudiantes decidieran cuál era la mejor entre dos mezclas propuestas, 
para ello tendrían que hacer uso de su pensamiento proporcional cualitativo; se 
consideraron razones con números enteros y no enteros. Entre ellas se encuen-
tran las siguientes:

• SA1 y SA7 (P): sabor/color de la mezcla como criterio de elección en la prepa-
ración de aguas de sabor, café (cocina).

• SA2 (LP): criterios de elección centrados en las variables, agua o jugo, y la 
comparación numérica de las razones con números enteros (cocina).

• SA9 (LP): criterios de elección basados en el color de la pintura, comparación 
numérica de razones con números enteros y no enteros (compra-venta).

Las tareas de escala estuvieron centradas en el uso de la constante de propor-
cionalidad. Se trabajó con la aplicación sucesiva de la constante de proporcionali-
dad en la reducción y también en la reducción y la ampliación simultáneamente, 
en ellas esperábamos que apareciera el pensamiento proporcional aditivo o mul-
tiplicativo. Las siguientes Sa fueron consideradas en este grupo de tareas.
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• SA5 (LP): consideraba la aplicación sucesiva de la constante de proporcionali-
dad en la reducción (artesanías).

• SA6 (LP): centrada en la aplicación sucesiva de la constante de proporcionali-
dad en la reducción y la ampliación (fotocopias).

• SA8 (P): consideraba el uso de la constante de proporcionalidad para ampliar 
o reducir el tamaño de un rompecabezas, empleando números enteros y no 
enteros (figuras geométricas).

Las tareas de razón y proporción estuvieron enfocadas en el reconocimiento 
de la razón y la proporción en diferentes situaciones. Por ejemplo, en la relación 
cabeza-cuerpo, a través del tiempo el tamaño de la cabeza va disminuyendo com-
parado con el tamaño del cuerpo, que va aumentando, y el canon, medida usada 
por los griegos para realizar esculturas.

• SA3 (LP): centrada en la relación cabeza-cuerpo (antropometría).
• SA4 (LP, P): consideraba la importancia del factor de proporcionalidad en el 

diseño de las esculturas, para lo cual es llamado canon (arte).
• SA10 (P): centrada en la discriminación entre estrategias aditivas y estrategias 

multiplicativas al trabajar con relaciones de proporcionalidad (alturas).

Metodología

Recolección de datos

Asistió al taller un grupo de 20 estudiantes (10 hombres y 10 mujeres) que se 
encontraban cursando el último grado de educación secundaria en una escuela 
pública en la Ciudad de México. Los estudiantes tenían entre 14 y15 años de 
edad en el momento en que se desarrolló la investigación. La participación fue 
voluntaria y bajo el consentimiento de sus tutores.

Cada una de las sesiones del taller diseñado fue videograbada con el consen-
timiento de los estudiantes y sus tutores. Cuando los estudiantes terminaron de 
resolver las situaciones, se les entrevistó para tener mayor información de su re-
solución; estas entrevistas fueron aleatorias, sólo se entrevistaron a los tres o cinco 
primeros en terminar las actividades y al último o últimos en terminar. Cuando se 
trató de una situación resuelta de manera grupal, se realizaron preguntas direc-
tas a los participantes para profundizar en sus argumentaciones. En la primera 
sesión del taller los estudiantes contestaron un cuestionario de contexto, en el 
que se indagaba sobre su relación con las matemáticas en los grados escolares 
anteriores y en el actual; posteriormente, fueron entrevistados en grupos focales 
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(de cinco integrantes), para tener más detalles de las respuestas que dieron en el 
cuestionario de contexto.

Para fines de análisis, se seleccionaron cinco participantes, debido a que fue-
ron los que asistieron a todas las sesiones del taller. Se trata de 3 hombres y 2 
mujeres, que han sido nombrados de la siguiente manera: H1, M2, H3, H4 y M5 
(M y H indican el sexo).

El análisis se realizó de dos formas: por cada estudiante se examinaron, de 
cada tipo de tarea (mezcla, escala y razón, y proporción), las actitudes que mani-
festaron (análisis horizontal), y en la segunda, de cada tipo de tarea se analizaron 
las actitudes que se manifestaron, independientemente del estudiante, ya que son 
analizadas en conjunto (análisis vertical). Debido a la adopción del modelo de 
actitud tMa, el análisis basado en el método de la teoría fundamentada (Glaser 
y Strauss, 1967) consistió en encontrar las propiedades que definían desde los 
datos los componentes del modelo.

reSultadoS y dIScuSIón

El análisis de datos arrojó una redefinición de las dimensiones propuestas por el 
modelo adoptado y un solo tipo de actitud que hemos llamado actitud proactiva. 
La etiqueta “proactiva” que hemos asignado a la actitud identificada obedece a 
que todos los estudiantes aceptaron el reto de resolver las situaciones de aprendi-
zaje; para ello se involucraron en las actividades de las sesiones, aportaban ideas 
acerca de las posibles soluciones y argumentaban sus respuestas.

Las actitudes proactivas identificadas en los tres tipos de tarea se caracterizan 
en forma global por el esquema de la Figura 2. Las componentes encontradas son 
las mismas, en esencia, que considera el modelo tMa; sin embargo, como antici-
pamos, éstas poseen propiedades específicas del saber matemático considerado.

Figura 2 
Caracterización de la actitud proactiva hacia lo proporcional

Visión de la situación
de aprendizaje

Autoeficacia del estudiante

Actitud proactiva
hacia lo proporcional 

Emociones
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Notamos tres fuentes de influencia en las actitudes: las características del estu-
diante, las características del saber y la interacción estudiante-saber. Estas fuentes 
están presentes en cada una de las dimensiones del modelo de actitud proactiva 
que encontramos y definimos como sigue:

1) Las emociones son las reacciones que se desencadenan en el trabajo con las 
situaciones de aprendizaje y con el saber puesto en juego. Esta definición es 
producto de una reformulación de la occ a la luz de nuestros resultados.

2) La visión de la situación de aprendizaje es la valoración que el estudiante hace del 
diseño de la situación de aprendizaje y de su interacción con ésta. Esta defini-
ción es una reformulación de la propia de atM a la luz de nuestros resultados.

3) A la componente competencia la llamamos autoeficacia, debido a que en los 
datos se encontró evidencia de por qué un estudiante contestaba o no la si-
tuación de aprendizaje; la definición de autoeficacia la retomamos de Usher 
y Pajares (2009): es la creencia en las habilidades personales para hacer frente 
a una situación planteada; dicha creencia está permeada por las concepcio-
nes que de la matemática escolar se tengan, producto de las vivencias en las 
clases de matemáticas, así como de la confianza que se tenga de trabajar con 
el saber matemático en cuestión.

La actitud proactiva en las tareas proporcionales

Emociones

Las emociones de los estudiantes en los tres tipos de tarea se desencadenaron por 
dos tipos de situaciones principales: el trabajo con la situación de aprendizaje y el 
diseño de ésta. Las emociones desencadenadas por el trabajo con la situación de 
aprendizaje son emociones de agrado y desagrado (Tabla 1).

El tipo de emociones expuesto en la tabla anterior es comúnmente reportado 
en investigaciones sobre afecto, debido a que es el resultado de la valoración del 
estudiante sobre la tarea matemática enfrentada; sin embargo, las emociones 
desencadenadas por el diseño de la situación de aprendizaje tienen una razón 
diferente: obedecen al tipo de tarea proporcional resuelta; por ejemplo, en las 
tareas de escala las situaciones desencadenantes estuvieron asociadas con la na-
turaleza del factor de proporcionalidad, cuando era o no un número entero 
(Tabla 2).



El saber matemático en la formación de actitudes 199

Tabla 2
Emociones desencadenadas por el diseño de la situación 

de aprendizaje (escala)
Palabra 

emocional
Situación 

desencadenante Evidencia Tipo
occ

Definición
(occ)

Disfrute

k fácilmente 
manipulable

[2] H4: ¡Ah!, está fácil sólo hay que 
multiplicar cada lado por punto cinco 
y ya [Sonríe].

Agrado
Agrado por 
un objeto 
atractivo

Facilidad

M19, H17 y H11: Nos sentimos bien 
porque estuvo fácil armar el rompe-
cabezas, multiplicamos todo por 3 y 
quedó, un poco difícil fue dibujarlo 
porque nos faltó papel y unimos 
pedazos.

Dificultad k difícil de 
manipular

H10 y H15: Estuvo un poco complica-
do porque tuvimos que multiplicar 
por fracciones y eso nos hizo difícil 
multiplicar las medidas y dibujar el 
rompecabezas {k=3/4 cm}.
H1 y H3: Muy complicada [la actividad] 
por el 0.75.

Desagrado
Desagrado por 
objeto repulsi-
vo (desagrado)

El factor de proporcionalidad en este caso obedeció a la facilidad del estudian-
te para manipular las medidas del rompecabezas 1, en Sa8 dado un rompecabezas 
con medidas definidas, se trataba de ampliarlo o reducirlo dependiendo del valor 
de k, la actividad se enunciaba como sigue:

Tabla 1
Emociones desencadenadas por el diseño de la sa (mezcla)

Palabra 
emocional

Situación 
desencadenante Evidencia Tipo

occ
Definición

(occ)
Gusto Facilidad de la 

situación
H17: La actividad estuvo muy fácil, 
me gustó, fue entretenido el elegir las 
propuestas, debería de resumirse el 
motivo del problema. Agrado

Agrado por 
un objeto 
atractivo

Fácil

Diversión La situación M16: La actividad es divertida, aunque 
me hubiera gustado que tratara otro 
tema.

Molestia La toma de 
decisión

H20: La actividad fue un poco 
molesta por tener que decidir en las 
propuestas, pero me sentí bien.

Desagrado Desagrado por 
objeto repulsi-
vo (desagrado)
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Figura 3 
El rompecabezas, sa8

Construyan un nuevo rompecabezas (le llamaremos rompecabezas 2), 
semejante al rompecabezas 1, con la condición siguiente:
Cada segmento de 1 cm en el rompecabezas 1 deberá medir k cm en el 
rompecabezas 2.

Rompecabezas 1
3 cm

A

B

C D

3 
cm

5 
cm

4 cm

2 cm 1 cm

En el caso de Sa8 la construcción del rompecabezas fue un argumento de 
validación de las respuestas de los estudiantes: si las piezas embonaban perfec-
tamente, era un indicio de que habían aplicado correctamente el factor de pro-
porcionalidad. H1 y H3 construyeron el rompecabezas 2, con k=0.75. Durante 
la sesión observamos que hubo dificultades al tratar de obtener las medidas del 
nuevo rompecabezas, originadas por hacer las multiplicaciones sin la ayuda de 
la calculadora. El no poder realizar las multiplicaciones desencadenó congoja en 
H1, pero logró superarla debido a su creencia de que podía hacerlo (52), dicha 
creencia es evidencia de su autoeficacia.

[46] H1 [Algo nervioso]: No me salen las multiplicaciones, estoy muy estresado.
[47] M: ¿Por qué?
[48] H1: No sé, es muy sencillo pero es muy enredoso.
[49] H3: Es el punto setenta y cinco {0.75}, ése es lo que complica.
[50] M: Tranquilo, hagan los cálculos con calma, hay tiempo.



El saber matemático en la formación de actitudes 201

[51] H3: Yo los hago, tú cálmate.
[52] H1 [Respira profundo]: ¡Es un reto! Yo puedo.

Como notamos que se les dificultaba hacer los cálculos a mano, se les dejó usar 
la calculadora para determinar las medidas del nuevo rompecabezas. La Figura 4 
muestra el rompecabezas que armaron.

Figura 4 
Rompecabezas 2

A

B

C D

Las piezas C y D no embonan con el resto de las piezas, ello se debió a las 
aproximaciones que hicieron al calcular las medidas. En la misma Sa8 se les pedía 
encontrar y comparar las áreas de las piezas del rompecabezas. Sin embargo, los 
valores que anotaron en la tabla respecto del rompecabezas 2 no eran las verda-
deras (véanse valores alineados a la derecha).

Tabla 3
Áreas de las piezas del rompecabezas

Pieza Área
Rompecabezas 1

Área
Rompecabezas 2

A 9 5.625
5.0625

B 32 17.85
18

C 10 5.55
5.625

D 5 2.775
2.8125

Suma 56 31.8
31.5
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vISIón de la SItuacIón de aprendIzaje

Respecto de la visión de la situación de aprendizaje, la mayoría de las veces fue 
funcional, debido a que los estudiantes lograron comprender lo que se les deman-
daba y en consecuencia elegir la estrategia adecuada de acuerdo con su raciona-
lidad contextualizada para dar respuesta.

En el caso de las tareas de razón y proporción, el significado que asociaron a la 
razón fue de relación entre las variables. El pensamiento multiplicativo fue el que 
se manifestó en este tipo de tareas; el procedimiento que usaron para dar respues-
ta fue la identificación de esa relación mediante el factor de proporcionalidad k. 
Los argumentos que dieron acerca de ese k fueron las medidas de las dimensiones 
de las figuras involucradas. A manera de ejemplo exponemos el caso de la Sa3, 
en donde se trataba la relación del tamaño del cuerpo y el tamaño de la cabeza. 
El enunciado de Sa3 se muestra enseguida.

Figura 5 
Relación cabeza/cuerpo, sa3

En las personas la relación entre la altura de la cabeza y la del cuerpo va variando a lo 
largo de las diferentes etapas de nuestro crecimiento.
La imagen de la izquierda refleja las relaciones entre el tamaño de nuestra cabeza y el 
resto de nuestro cuerpo, con el paso del tiempo.
Observen con detalle la imagen para responder las preguntas planteadas.

Feto
de 2 meses

Feto
de 4 meses

Nacimiento 2 años 12 años 25 años

Para hacer explicita la relación cabeza-cuerpo se pidió completar la tabla si-
guiente, H1 lo hizo atribuyendo en cada etapa la razón cabeza/cuerpo. Él además 
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escribió cuántas veces cabe el tamaño de la cabeza en el cuerpo (columna dere-
cha), en esta relación evidenciaba la razón (31-32).

Tabla 4
Producción de H1, relación cabeza-cuerpo
Etapa Relación tamaño cabeza-cuerpo

2 meses (feto) ½, cabe 2 veces

4 meses (feto) ¼, cabe 4 veces

Nacimiento ¼, cabe 4 veces

2 años ¼ ,cabe 4 veces

12 años 1/6, cabe 6 veces

25 años 1/6 , cabe 6 veces

[31] f) Si pudieran nombrarle de algún modo a la relación que guarda el tamaño de la 
cabeza y el tamaño del cuerpo, ¿cuál sería?
[32] H1: Razón

autoefIcacIa

Definimos la autoeficacia como la creencia en las habilidades personales para 
hacer frente a una situación planteada; encontramos que dicha creencia está per-
meada por las concepciones que tienen los estudiantes de la matemática escolar 
y que es producto de sus vivencias en las clases, así como de la confianza que se 
tenga de trabajar con el saber matemático en cuestión.

De acuerdo con Usher y Pajares (2009), hay cuatro fuentes independientes de 
autoeficacia:

1) Experiencia de dominio: es el resultado de la interpretación de los propios logros 
anteriores.

2) Experiencias vicarias: son desencadenantes mediante la observación del de-
sempeño de otros cuando realizan tareas. Los estudiantes a menudo se 
comparan con individuos particulares, tales como sus hermanos, sus padres o 
sus compañeros de clase, ya que hacen juicios sobre sus propias capacidades 
académicas.
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3) Persuasiones sociales: se refieren a mensajes de otros sobre nuestra propia capa-
cidad para realizar una tarea.

4) Los estados emocionales y fisiológicos: tales como la ansiedad, el estrés, la fatiga 
y el estado de ánimo de éxito o fracaso. Ésta se relaciona con la dimensión 
emoción de la caracterización previa de actitud que adoptamos.

La categoría autoeficacia la dividimos en dos tipos: relativa al saber, donde se 
da cuenta de los significados asociados a la proporcionalidad, los argumentos y 
los procedimientos usados por los estudiantes. Por otra parte, consideramos las 
relativas a ellos (Figura 6).

Figura 6
Tipos de autoeficacia y sus fuentes

Autoeficacia

• Relativa al saber

• Relativa al aprendiz

Significados

Procedimientos

Argumentos

Prácticas asociadas

Experiencia de dominio

Experiencias vicarias

Persuación social

En el caso de los cinco participantes seleccionados, si bien resolvieron todas 
las Sa, su autoeficacia fue diferente, fue personal. Y varió dependiendo de la si-
tuación de aprendizaje demandada. Pondremos un ejemplo que nos ha parecido 
muy ilustrativo: el caso de H1. En la evidencia, resaltamos las fuentes de la auto-
eficacia personal y relativas al saber en negrita.

En la entrevista inicial que se les hizo acerca de su relación con las matemáticas 
él comentó:

H1 [entrevista inicial en grupo focal]: No me gustan las matemáticas [emoción], bueno, 
ahora, en primaria era muy bueno [experiencias de dominio], ahora se me dificultan 
[juicio de autoeficacia], la verdad es que desde primero casi no entiendo [experiencias 
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de dominio], ahora sí le echo más ganas porque ya voy de salida [motivo], pero es que 
la maestra casi no nos hace caso [persuasión social], sólo nos deja el libro y eso aburre 
y a veces no entiendo.
M: ¿Qué has hecho ante esa situación?
H1: A veces estudio por mi cuenta [juicio de autoeficacia]… casi no me gusta pedir 
ayuda [juicio de autoeficacia], bueno, a veces mi mamá [persuasión social] le pide a H3 
que me explique y sí le entiendo, también consulto al profe [persuasión social], por 
eso estoy aquí, mi mamá le pidió a él que me incluyera con los demás, yo no soy del 
grupo pero sí me interesó venir, yo quiero ir mejor [motivo], yo sé que puedo, es sólo 
que me aplique.

En la valoración de la S1, H1 comentó:

H1 [acerca de SA1]: Fue un juego en el que puse a prueba mis conocimientos matemáti-
cos no creía que estuviera haciendo matemáticas [juicio de autoeficacia]… en la escuela 
sólo resuelvo el libro o cuaderno no hago experimentos como este [experiencias de 
dominio], debería hacerlos la maestra.

En esta situación H1 señaló un error en las recetas, del que nadie se había perca-
tado, lo cual lo hizo experimentar júbilo.

[13] H1: ¡No!, revise su hoja, [juicio de autoeficacia] que están mal {se refiere a las 
cantidades de vasos usados} [Voz fuerte y eufórica].

Notamos que cuando no fue capaz de argumentar una pregunta, se quedaba 
callado.

[45] H1: ¿Por qué sabe más a naranja? Porque le echaron más bonafina [argumento, se 
le sigue cuestionando pero sigue diciendo que es porque hay más naranja].
[46] M: Sí, pero cuál es la causa de que sepa más [Se sigue cuestionando pero deja de 
responder].

En SA9, cuando logró convencer a H4 de la respuesta correcta encontramos evi-
dencia de su autoeficacia.

[12] H1 [a H4]: La uno es la mejor, porque hay más amarillo, si le pones poco amarillo 
será un verde limón y no queremos eso [argumento].
[13] H4: Es casi igual la cantidad de amarillo.
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[14] H1: ¡Claro que no! [Sube tono de voz enfadado] ¡Mira!, en la uno por cada 100 de 
azul [procedimientos/ comparación de variables] hay 233 de amarilla y en la 4 por cada 
100 de azul hay 400 de amarillo [argumento/juicio de autoeficacia].
[15] H4 [Sube tono de voz]: ¡No!, espera… hay más amarillo en la 4 comparado con 
la azul que en la 1 [argumento], tienes razón si ponemos más amarilla que azul se verá 
muy bajito el color, sería un verde limón [hace una mueca de risa].

El tener la razón en sus argumentos lo hizo sentirse bien, comentó:

H1: Fue muy emocionante porque yo tenía la razón [experiencia vicaria] y tuve que 
convencer a H4 de la respuesta correcta [juicio de autoeficacia]. El ejercicio es pareci-
do a los de la escuela, pero al ser pintura me pareció muy fácil [juicio de autoeficacia] 
porque yo mezclo mucho colores porque me gusta dibujar y pintar [racionalidad 
contextualizada].

concluSIoneS

Considerar al saber matemático como objeto de actitud representaba para noso-
tras una profundización en las actitudes que pudieran ser manifestadas por los es-
tudiantes. Consideramos que el modelo de actitud que encontramos robustece la 
caracterización del tMa, al explicar las propiedades de las categorías y la actitud 
misma, como producto de la interacción del estudiante y el saber. Centrarnos en 
la proporcionalidad y trabajar con diferentes tipos de tarea nos permitió ver que 
hay ciertos aspectos de un saber matemático que pueden desencadenar valora-
ciones diferentes, encontramos que las tareas de mezclas fueron más interesantes 
para los estudiantes por dos razones, la toma de decisión y la manipulación de las 
variables presentes en la relación proporcional, mediante la mezcla de líquidos o 
la preparación de agua de sabor. Por el contrario, las tareas de escalas fueron valo-
radas menos favorablemente, en algunos casos, debido al factor de proporcionali-
dad usado, para ellos fue difícil manipular un k=0.75 y reducir con él las medidas 
del rompecabezas, pero no ocurrió lo mismo con k=0.5, éste se les facilitó.

Si bien nuestro objeto de actitud fue un saber matemático, la mirada desde 
la que se hizo fue el sujeto, un aprendiz, por ello su identidad jugó un papel im-
portante en la actitud proactiva que encontramos. Influyeron sus creencias hacia 
la matemática y sus juicios de autoeficacia respecto del trabajo con lo proporcio-
nal, también intervinieron las relaciones que fueron estableciendo a lo largo del 
taller con sus pares, en algunos casos estas relaciones fueron determinantes para 
resolver la Situación de Aprendizaje solicitada. Pero la principal razón que desen-
cadenó esta actitud proactiva fue el motivo perseguido por los asistentes al taller: 
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mejorar sus habilidades en matemáticas. Esta motivación era compartida por los 
estudiantes asistentes y por sus madres, quienes estuvieron al pendiente de ellos 
llevándolos a cada una de las sesiones del taller; creemos que fue este motivo el 
que sostuvo la actitud proactiva de los estudiantes.

En la literatura (Grootenboer y Marshman, 2016; Gómez-Chacón, 2010, 
2000,1998; Ursini, Sánchez y Orendain, 2004; Gairín, 1987; McLeod, 1992) ha 
quedado evidenciado que las actitudes del estudiante hacia las matemáticas se 
ven influenciadas por diferentes factores: personales (género, edad), familiares 
(estudios y profesión del padre y la madre) y escolares (tipología y normativa es-
colar, zona del centro, grado escolar cursado, tipología del profesor, preferencia 
e importancia y rendimiento académico). Además se identifica a la actitud en sus 
polos positivos o negativos, la actitud positiva es asociada con el gusto hacia las 
matemáticas y la negativa con el disgusto. En esta investigación al centrarnos en 
la interacción aprendiz-saber, algunos de esos factores mencionados han quedado 
opacados.

Hemos identificado un solo tipo de actitud, la actitud proactiva. Esta actitud 
ha sido etiquetada como proactiva debido a que los aprendices mostraron dispo-
nibilidad para resolver las situaciones de aprendizaje propuestas, además de que 
mostraron iniciativa en el desarrollo de éstas con el fin de resolverlas. Empero, la 
proactividad se manifestó de forma diversa, la razón fue la personalidad de cada 
uno de los participantes y el tipo de tarea proporcional enfrentado.

Nuestros resultados advierten un patrón general en el aprendizaje de las ma-
temáticas, en la base se encuentran los motivos que cimientan el actuar del estu-
diante. Proponemos de manera hipotética el siguiente modelo de actitud hacia 
un saber matemático (Figura 7). En este modelo es prioritaria la interacción del 
aprendiz con el saber y el medio en el que lo hacen, en nuestro caso fueron las 
situaciones de aprendizaje pero puede ser, por ejemplo, el salón de clases.

Consideramos los motivos como fuente principal de la actitud, debido a que 
en nuestra evidencia mejorar en matemáticas, por parte de los estudiantes, fue lo 
que desencadenó en primer lugar su asistencia al taller y en segundo que resol-
vieran las situaciones de aprendizaje, nuestro instrumento para desencadenar las 
actitudes y estudiarlas. Este argumento es apoyado por la teoría de Achievement 
Goal, una teoría de la motivación donde las definiciones de los estudiantes tanto 
de sus éxitos como de su rendimiento en comparación con sus compañeros son 
predictivos de su comportamiento en clase. De ahí que Hannula (2012) señale a la 
motivación como una dimensión en su metateoría del afecto, debido a que dirige 
el comportamiento de las personas. La actitud como uno de los descriptores del 
dominio afectivo no escapa a estas consideraciones.
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Figura 7 
Modelo hipotético de la formación de actitud, 
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Resumen

Una de las funciones que realiza el profesionista de la educación especial, está relacionada 
con el asesoramiento a docentes y alumnos ante las dificultades en el aprendizaje de las 
matemáticas. Para ello, no solo deberá poseer conocimiento matemático, sino desarrollar 
un gusto hacia el estudio de esta disciplina. Ante ello, las actitudes que puedan presentar 
los estudiantes de educación especial hacia las matemáticas son un factor clave para su 
enseñanza y aprendizaje. El objetivo de esta investigación fue analizar las actitudes hacia 
las matemáticas en estudiantes de licenciatura en educación especial de la Universidad de 
Colima. Para este estudio, se aplicó una escala tipo Likert a 200 estudiantes de segundo, 
cuarto, sexto y octavo semestre. Los resultados se dividen en tres componentes de la acti-
tud: cognitivo, conductual y afectivo. De manera general, se identifica un predominio en el 
componente cognitivo, es decir: otorgan importancia, conocimiento, habilidad y dominio 
en las matemáticas en su formación profesional, aunque éste se ubica en un nivel medio. 
Respecto al factor conductual, tres grupos reflejan una actitud positiva hacia las matemáti-
cas. El componente afectivo refleja en tres grupos emociones y sentimientos negativos ante 
actividades matemáticas. Se sugiere hacer una modificación del contenido de la asignatura 
de matemáticas.
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IntroduccIón

En México, la Secretaria de Educación Pública (sep), en su Reforma Integral de 
la Educación Básica (rIeb) en 2011, actualizó sus planes y programas de estudios 
de matemáticas, los cuales incluyen tres ejes temáticos: sentido numérico y pensa-
miento algebraico, forma, espacio y medida y, por último, manejo de la informa-
ción. Estos ejes se pretenden desarrollar en los cuatro periodos escolares: básica 
(preescolar, primaria, secundaria) y media superior. Estos periodos de educación 
abarcan desde los 5 a los18 años. Por tanto, en estos ciclos se procura promover 
el desarrollo de actitudes hacia el estudio de las matemáticas.Según lo explicado 
por la sep sobre este rubro: 

Desarrolla un concepto positivo de sí mismo como usuario de las matemáticas, el gusto 
y la inclinación por comprender y utilizar la notación, el vocabulario y los procesos 
matemáticos. Aplica el razonamiento matemático a la solución de problemas persona-
les, sociales y naturales, aceptando el principio de que existen diversos procedimientos 
para resolver los problemas particulares. Desarrolla el hábito del pensamiento racional 
y utiliza las reglas del debate matemático al formular explicaciones o mostrar solucio-
nes. Comparte e intercambia ideas sobre los procedimientos y resultados al resolver 
problemas (sep, 2011: 18).  

Bajo esta explicación, existen factores internos y externos que influyen en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas. Uno de ellos puede ser la 
actitud que presentan los profesionales de la educación en esta disciplina, pues en 
ocasiones fungen como modelos para los estudiantes (Fernández, Solano, Gome-
zescobar, Iglesias y Espinosa, 2016). Tal como lo señalan Gil, Blanco y Guerrero 
(2005), para optimizar estos procesos es necesario el estudio del dominio afectivo 
(creencia, actitudes y emociones) tanto en estudiantes como en sus docentes.

Con base en lo anterior, cabe señalar que la Universidad de Colima ofrece 
la Licenciatura en Educación Especial con enfoque de Educación Inclusiva. En 
este caso, el profesional no tiene una formación como docente, sin embargo, se 
espera que éste posea un conocimiento matemático, ya que son los responsables 
de asesorar y actualizar a los implicados en el proceso educativo, principalmente 
docentes que tienen en el aula a alumnos con talento o discapacidad (López-
Mojica, 2016). En esta misma línea es oportuno indicar que acceder al conte-
nido curricular de las matemáticas supone una dificultad para los estudiantes 
con necesidades educativas especiales (nee) y, tal como señala Rodd (2004), el 
momento de realizar alguna actividad matemática  puede generar sentimientos 
de frustración que repercuten en sus creencias y actitudes. Por ello, el docente 
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deberá proporcionar un clima positivo para el aprendizaje en el que se desarrolle 
el gusto por las matemáticas.

La hipótesis de este trabajo es que, si un profesional de educación especial, 
desde su formación inicial tiene una actitud de rechazo hacia las matemáticas, 
provocaría que en su práctica profesional omitiera estrategias y contenidos para 
acceder al conocimiento matemático a estudiantes con necesidades educativas 
especiales. 

La actItud como descrIptor básIco deL domInIo afectIvo 

Una de las definiciones más complejas dentro del dominio afectivo es la actitud, 
principalmente porque surge en el contexto de la psicología social; su tendencia 
suele ser de tipo cuantitativa y de causa-efecto, como relación de la actitud con 
otras variables, por ejemplo, el rendimiento (Di Martino, 2016). A menudo se en-
cuentra en la literatura, a la hora de definir el concepto de actitud, una confusión 
respecto al término de creencias.

Las actitudes se definen como una evaluación (predisposición) positiva o nega-
tiva aprendida, hacia un sujeto o situación, atribuyendo un factor para su apren-
dizaje o su obstaculización en el aula; éstas poseen los componentes afectivo, 
conductal y cognitivo (García y Juárez, 2011). Respecto al primero, se refiere a 
sentimientos, emociones y motivaciónes; el aspecto cognitivo alude a pensamien-
tos y creencias y, el conductual, es la predisposición o modo de actuar. En todos 
los componentes se alude a objeto, situación, persona o estímulo (Aiken, 2003; 
Pacheco, 2002; Prieto, 2011), hacia las matemáticas.

Dependiendo de cómo se percibe una situación matemática, tendrá un pen-
samiento o creencia que deriva en alguna emoción o sentimiento y, finalmente, 
sobre eso es el modo de actuar de cada persona durante la clase o asesoría de 
matemáticas. La actitud tiene influencia en la motivación, la perseverancia y el 
autoconcepto (Ruiz de Gauna, García y Sarasua, 2013) aspectos esenciales para el 
éxito escolar en matemáticas.

Por su parte, Gómez-Chacón (2009) refiere dos tipos de actitudes en la edu-
cación matemática: las actitudes hacia las matemáticas y actitudes matemáticas. 
La primera alude a la valoración y al aprecio de esta disciplina, al interés por 
esta materia y por su aprendizaje, subrayando el componente afectivo. La segun-
da se refiere al modo de utilizar capacidades generales, como la flexibilidad de 
pensamiento y la objetividad en el trabajo en matemáticas. Ello se puede reflejar 
en los índices de reprobación o fracaso escolar, los resultados de las evaluaciones 
internacionales, la deserción, la elección vocacional que involucra poco o nulo 
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interés por el estudio de las matemáticas y la eficacia terminal (Romero, Utrilla 
y Utrilla, 2014). 

InvestIgacIones sobre actItudes hacIa Las matemátIcas

Espittia (2011) identificó en 154 alumnos de la Facultad de Educación, especia-
lidad de Educación Primaria de la Universidad Mayor de San Marcos en Perú, 
que mientras mayores sean los intereses para la enseñanza de la matemática por 
parte del profesorado, mayores serán los éxitos en la adquisición de actitudes po-
sitivas hacia el aprendizaje de la matemática de los estudiantes; a su vez a mayor 
desarrollo de las habilidades lógico-matemáticas, más positivas son las actitudes 
hacia el aprendizaje de la matemática. Por su parte León, Maz y Jiménez (2015), 
realizan un estudio con 183 estudiantes de educación primaria, descubriendo 
que la motivación aumenta conforme avanzan de primer a tercer semestre; prin-
cipalmente en las alumnas: ellas refieren en mayor medida el grado de utilidad 
y valoración de las matemáticas, a la vez que presentan mayor nivel de ansiedad.

Además de ello, Ruiz de Gauna, García y Sarasua (2013), indagaron en 166 
alumnos de grado de educación primaria sobre las matemáticas y su enseñanza en 
la Escuela Universitaria de Magisterio de Bilbao en España, en donde identifican 
que el bachillerato de procedencia influye en el gusto por las matemáticas, pues 
la mayoría reconocen las matemáticas como importantes, además de que refieren 
a la disciplina como útil para aprender a razonar y pensar. Al mismo tiempo, 
indican que son prácticas y sugieren que el profesor debe tener un conocimiento 
general y amplio sobre las matemáticas; no obstante, más del 50% refiere que ser 
profesor de dicha asignatura es difícil, lo cual alude una valoración positiva del 
futuro trabajo a ejercer.

En consonancia con lo expuesto, Maroto (2015) realiza un perfil afectivo-emo-
cional matemático de maestros de primaria en formación, con una muestra de 
2130 de cinco escuelas públicas en España. En lo referente a las actitudes, se iden-
tifica que consideran a las matemáticas como útiles para la vida y su futuro profe-
sional, quieren aprenderlas y muestran un interés por su conocimiento; mientras 
que a un 70% les gusta ser profesor de matemáticas de Primaria. También en el 
estudio de Martínez (2012) se indagó acerca de las actitudes hacia la geometría 
en 17 docentes; los resultados indican que a 15 docentes les gusta enseñar mate-
máticas y 10 de ellos se consideran satisfechos por su enseñanza. 

Alpizar (2014) indagó en una población de siete docentes de matemáticas 
de enseñanza secundaria y bachillerato respecto a sus actitudes en su relación 
profesor-estudiante. De acuerdo con los resultados, refiere que es esencial prestar 
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atención a las actitudes de sus estudiantes durante la clase, reflexionar sobre las 
actitudes negativas e, incluso, utilizar éstas para dirigir la acción pedagógica.

Respecto al uso de las Tecnologías de la Información y Comunicaciones (tIcs) 
en las matemáticas, Bullones, Vivas y Caseres (2015) señalan que sus creencias, 
emociones y conductas hacia el aprendizaje están a favor de la innovación, lo que 
es muestra de una actitud positiva hacia las matemáticas. Un estudio que también 
señala esta predisposición ha sido el realizado por futuros profesores de egb de 
Chile, donde usan cuatro descriptores actitudinales: autoconfianza, motivación, 
ansiedad y creencias del estudiante. Como resultados, obtuvieron una autocon-
fianza y motivación regularmente positivas, al igual que una moderada ausencia 
de estrés y ansiedad, así como una carente creencia de que el género está impli-
cado en el desempeño de esta materia (Casis, Castro y Rico, 2014).

Por su parte, Caballero y Blanco (2007), indican que la actitud del profesorado 
es un factor clave para el éxito en matemáticas, así como la dedicación al estudio 
y esfuerzo, además de identificar que no existe un comportamiento de rechazo 
hacia las matemáticas. Por el contrario, se reconoce desde una formación inicial 
que, si el profesional de la educación especial posee una actitud negativa hacia 
las matemáticas, es posible que lo refleje en su práctica, en su rendimiento o en 
el conocimiento matemático. Si esto no sucediera de manera satisfactoria, podría 
descuidar u omitir ciertos contenidos o metodologías por no considerarlos nece-
sarios o tener una actitud negativa hacia los mismos, al respecto “los programas 
de formación del profesorado deben ayudar a desarrollar actitudes hacia las ma-
temáticas y su enseñanza” (Charalambos, Panaoura y Philippou, 2009; Maroto, 
Hidalgo, Ortega y Palacios, 2015) y, tal como señala la rIeb, es necesario que la 
intervención en ese nivel educativo dé la cara para desarrollar una actitud favo-
rable hacia la disciplina.

A partir de esto, surge el interés por investigar: ¿cuáles son las actitudes ha-
cia las matemáticas en estudiantes de la licenciatura de educación especial de 
la Universidad de Colima? Al crear este tipo de evidencia, se permite proponer 
posibles estrategias para mejorar la predisposición hacia la materia, de frente a 
una mejora curricular, a fortalecer las actitudes positivas y, sobre todo, que en el 
futuro puedan ejercer la profesión con sentido ético.

método

Participantes

La muestra (n = 200) se compuso por estudiantes universitarios inscritos en la Fa-
cultad de Educación Especial de la Universidad de Colima-México, de los cuales 
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15 (7.5%) eran hombres y 185 (92.5%) mujeres, en su mayoría solteros, mientras 
que un 99% trabaja en el sector educativo. Los participantes pertenecían a dife-
rentes semestres de la carrera, tal como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1
Distribución de la muestra por semestre y sexo de los participantes

Semestre Mujeres Hombres Total

Segundo 48 2 50
Cuarto 55 4 59
Sexto 40 7 47
Octavo 42 2 44
Total 185 15 200

Los estudiantes de sexto y octavo semestre, habían cursado la unidad de apren-
dizaje relacionada con las matemáticas, además de ya estar en prácticas en escena-
rios reales. Participaron de manera voluntaria y sin ningún tipo de recompensa.

Instrumento

Se diseñó y validó una escala tipo Likert de 5 puntos para medir actitudes que 
presentan los estudiantes hacia las matemáticas. Así, el rango de respuesta cons-
ta de cinco opciones que van desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (muy de 
acuerdo). La primera parte consta de un consentimiento informado alusivo a 
la investigación y de unas cuestiones en relación a variables sociodemográficas 
y escolares. La segunda parte está integrada por 18 ítems (α de cronbach 0.85), 
divididos en tres dimensiones. Los reactivos 1, 2, 3, 4 y 10 corresponden al área 
cognitiva; los ítems 5, 6, 7, 8, 12, 14 y 18 a la conductual y los reactivos 9, 11, 13, 
15, 16 y 17 pertenecen a la afectiva. 

Primero se define de manera detallada cada uno de los componentes. En el 
componente cognitivo se evaluó la importancia, conocimiento, habilidad y do-
minio en matemáticas para su futuro profesional. El rubro conductual evaluó la 
predisposición que se tiene hacia la asignatura de matemáticas y su contenido, su 
relevancia en la formación profesional y en la vida cotidiana, así como la actitud 
positiva del docente al impartir la clase. Por último, en el componente afectivo 
se identificaron las emociones y sentimientos que puede tener el estudiante al 
momento de efectuar alguna actividad que implique matemáticas: gusto hacía su 
estudio, sentimientos de temor, aburrimiento, dificultad o tranquilidad. 



Actitudes hacia las matemáticas en los estudiantes en educación especial 217

La administración de esta escala es individual y su duración es de aproximada-
mente 15 minutos. La consigna es colocar una “x” en la casilla que corresponda a 
la opción con la que más se identifique cada sujeto. Para su calificación se obtie-
nen las medias en cada uno de los tres componentes, de forma que las altas pun-
tuaciones denotan actitud positiva, mientras que las bajas una actitud negativa.

Procedimiento

La investigación se planteó en cinco fases. La primera fue de tipo documen-
tal en donde se analizaron diversos antecedentes en relación a las actitudes que 
presentaron los estudiantes hacia las matemáticas. En la segunda se diseñó una 
escala con la que se pretendió identificar las actitudes hacia la materia; aquí se 
realizó la validación y confiabilidad de ésta por expertos en psicometría, mate-
mática educativa y educación especial. En la tercera se solicitó permiso para la 
administración del instrumento, comentando los beneficios que traería consigo 
la investigación. En la cuarta, se llevó a cabo la aplicación de la escala en tiempo 
y forma de acuerdo a las instrucciones y horarios otorgados por la coordinación 
de la licenciatura. Por último, se analizaron los resultados obtenidos por la escala.

resuLtados

En este apartado se realiza la comparación y descripción de acuerdo a los com-
ponentes de la actitud de manera general (Figura 1) y un análisis por semestre 
(Figura 2). Tal como se aprecia en la Figura 1, los estudiantes presentaron una 
actitud positiva en el componente cognitivo.

En la Figura 2 se aprecia que los estudiantes de sexto semestre son los que tie-
nen una mayor actitud positiva en el componente cognitivo y conductual, mien-
tras que los de cuarto son los que muestran una mayor actitud positiva en el 
aspecto afectivo de las matemáticas.
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Figura 1 
Resultados generales de los semestres por componente

Figura 2 
Comparación de los componentes de la actitud de acuerdo con el semestre
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dIscusIón

Una actitud es una predisposición aprendida para responder positiva o negativa-
mente ante un objeto, una situación, institución o persona en particular (Aiken, 
2003). Un primer aspecto importante por revelar, es que los estudiantes perfilan 
mayormente en el componente cognitivo que en el afectivo, tal como sugiere la 
teoría. Los estudiantes de los semestres de segundo, sexto y octavo son quienes 
tienen una predisposición positiva hacia la asignatura de matemáticas y su conte-
nido, la consideran relevante en su formación profesional y vida cotidiana. Estos 
resultados coinciden con los señalados por Maz, León, Casas y Gatica (2014) 
quienes en una muestra de 51 estudiantes de primer curso de ingeniera infor-
mática de la Universidad de Córdoba informan también ellos consideran a las 
matemáticas como necesarias para sus estudios. 

Por su parte, los estudiantes de sexto y octavo, al ya tener prácticas en escuelas 
y haber cursado la materia, tienen una concepción distinta de las matemáticas; 
mientras que los de segundo quizá tengan experiencias previas positivas con las 
matemáticas. Álvarez, Tabera, Hernando y Rubio (2013), indagaron en un grupo 
de 16 estudiantes las actitudes de los docentes que influyen en el aprendizaje, 
entre ellas destacan la empatía y trato, la dinámica de la clase, la coordinación y 
planificación, el material, trabajos y evaluación. Ante esto, los autores concluyen 
que lo anterior puede generar en los estudiantes motivación o desmotivación, 
como elementos principales; a su vez que puede servir como una autoevaluación 
de su práctica educativa. 

Al mismo tiempo, preocupa que los de cuarto semestre tenga una actitud ne-
gativa con respecto a dicha materia; esto puede deberse al hecho de no cursar 
aún la materia relacionada con las matemáticas. Sin embargo, si no se hace una 
intervención oportuna, podría repercutir en su desarrollo profesional. Maroto, 
Hildalgo, Ortega y Palacios (2013) señalan que las actitudes negativas no deben 
ser minimizadas, ya que el docente es un modelo para los estudiantes; los profe-
sores que admiten abiertamente que no les gustan las matemáticas, por ejemplo, 
es probable que influyan en las actitudes de sus alumnos hacia la asignatura. Estos 
autores ponen de manifiesto que los alumnos del grado de maestro de primaria 
en España prefieren conocer estrategias para la enseñanza de las matemáticas, 
pero no el contenido matemático. A su vez, Covarrubias & Piña (2004) señalan 
que, en la interacción con los estudiantes, uno de los aspectos que más influye 
son las actitudes, por lo que sugieren que el docente tenga apertura y propicie un 
clima óptimo para aprender.

Los estudiantes se conciben como autoeficaces al expresar tener un cono-
cimiento, habilidad y dominio en matemáticas. Para el caso de la educación 
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especial, se necesita conocer el currículo, poseer un conocimiento matemático 
y su enseñanza (Cruz, 2015; López-Mojica y Ojeda, 2013). Sin estas bases, re-
sultaría complejo acceder al aprendizaje. Lo anterior, se apoya por Martínez y 
Nortes (2013), en su investigación con 296 futuros docentes de primaria (147) y 
secundaria (149) en España, cuando refieren que el resolver problemas matemá-
ticos les provoca satisfacción. A su vez, Soleymani y Rekabdar (2016), encontraron 
una relación positiva entre la autoeficacia y la actitud hacia las matemáticas en la 
Universidad Islámica Azad de Damayand.

Respecto a las emociones y sentimientos que pueden tener los estudiantes, 
Martínez-Sierra (2015) identifica tres variables que intensifican las emociones: 
sus creencias, los recursos para solucionar situaciones y la convivencia basada en 
una situación de una meta, pero se espera que éstas sean consecuencias positivas 
para generar mayor nivel de bienestar. Así, en esta investigación se encontró 
que sólo en un semestre se posee un gusto y se disfruta realizar actividades que 
involucren matemáticas; también, es de notar que en esta variable no difieren los 
semestres de segundo, sexto y octavo, aunque estos dos últimos ya han tenido 
prácticas escolares y cursaron la asignatura de matemáticas. De modo que si las 
experiencias se repiten constantemente y tienen un resultado con emociones ne-
gativas es probable que se transforme en una actitud negativa. Espinosa y Oliver 
(2012) reportan que los estudiantes refieren sentir ansiedad hacia las matemáti-
cas. Sánchez, Segovia y Miñán (2011) también señalan que los alumnos de primer 
curso (N=71) en diplomado de maestros con especialidad en educación primaria, 
expresan sentir ansiedad en nivel medio superior.

Yanilmez, Girginer y Uzum (2007) señalan que no existen diferencias signi-
ficativas por año cursado en las actitudes de los estudiantes. Lo que ese observa 
en esta investigación es que en algunos componentes los resultados no difieren 
de otros. Esto también coincide con Garner y Cumberbatch (2015), cuyo estudio 
hecho con estudiantes de química de la universidad de West Indies arroja, como 
uno de los resultados principales, que la actitud en general es moderada. 

Por último, dos premisas relevantes para esta investigación son las de Ló-
pez-Mojica y Ojeda (2013), quienes recomiendan que los docentes de educación 
especial se actualicen en temas de matemáticas, esto debido al proceso de des-
profesionalización del modelo médico al modelo educativo (Guajardo, 2010) que 
vive actualmente la disciplina en cuestión, ya que si presentan una actitud ne-
gativa hacia las matemáticas, no podrán fungir una de las funciones que ejerce 
el especialista respecto al asesoramiento del estudiante o actualización docente.
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concLusIones

El estudio del dominio afectivo en matemática educativa es de relevancia para 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, particularmente para los profesionistas 
de educación especial, quienes serán responsables del asesoramiento y actuali-
zación de docentes y estudiantes con discapacidad, alteración o aptitud sobre-
saliente. A partir de esta perspectiva, si desde su formación inicial se manifiesta 
una actitud de rechazo hacia las matemáticas ¿es posible cumplir con una edu-
cación de calidad e inclusiva? Tal como lo señala la rIeb, es necesario que los 
estudiantes desarrollen un gusto por el estudio de las matemáticas, por lo que 
será tarea del docente identificar las actitudes negativa ante el estudio de las 
matemáticas (Bravo, 2014). 

El éxito escolar, las creencias de autoeficacia, la motivación y el autoconcepto 
tienen una relación directa con las actitudes que el estudiante pueda manifestar 
(Ruiz de Gauna, García y Sarasua, 2013), por ello se pone de manifiesto realizar 
acciones para desarrollar una actitud positiva hacia el estudio de las matemáti-
cas, por ejemplo: cursos, talleres, modificaciones curriculares o innovación edu-
cativa, que permitan una formación integral en los estudiantes.
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Resumen

En este estudio se exploraron y compararon las actitudes hacia las matemáticas en dos 
grupos de estudiantes universitarios mexicanos (N=393) de las carreras de matemáticas 
y de ingeniería. Se muestran las diferencias obtenidas para su realización se usaron el 
Inventario de Actitudes hacia las Matemáticas (atmi) y la Escala de Actitudes Matemáticas 
(eam). Los resultados obtenidos muestran que, de los cuatros factores que evalúa la atmi, 
las actitudes más positivas se encuentran en el factor valor de las matemáticas en ambos 
grupos de estudiantes. Así, entre los aspectos actitudinales que mide la eam, las actitu-
des más positivas se encontraron en el rubro del gusto por las matemáticas.

Palabras clave: Actitudes, actitudes hacia matemáticas, actitudes matemáticas, estudiantes 
universitarios, rendimiento en matemáticas.

introducción

En la educación matemática la preocupación y el interés por conocer los factores 
que obstaculizan o favorecen los procesos de aprendizaje de las matemáticas han 
dado lugar a varios estudios sistemáticos, en cuyos resultados se basan los trabajos 
sobre estrategias de enseñanza y aprendizaje tendientes a mejorar el rendimiento 
escolar.
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Desde la década de los 80, cobraron auge las investigaciones sobre la influen-
cia de la dimensión afectiva en el aprendizaje de las matemáticas. McLeod (1992; 
1994) plantea que las cuestiones afectivas juegan un papel esencial en la ense-
ñanza y aprendizaje de las matemáticas, al grado que algunas de ellas están fuer-
temente arraigadas en el sujeto y no son fácilmente desplazables por instrucción. 
Mato y Muñoz (2010) dicen que desde los trabajos de Vygotsky se planteaba que 
una de las grandes fallas de la psicología fue separar las variables intelectuales y 
afectivas.

McLeod, considerado pionero en el tema, conceptualiza el dominio afectivo 
como un amplio rango de estados de ánimo, constituido por sentimientos y hu-
mores, diferentes de la cognición y que tiene como componentes específicos las 
actitudes, creencias y reacciones emocionales (Gil, Guerrero y Blanco, 2006). Los 
trabajos de numerosos autores (Guerrero, Blanco y Gil, 2006; Zan, Brown, Evans 
y Hannula, 2006; entre otros) proporcionan evidencia de que las actitudes consti-
tuyen uno de los factores más importantes en el aprendizaje de las matemáticas.

La matemática educativa es una de las disciplinas en las que se han analizado 
más sistemáticamente las actitudes (Gil, Blanco y Guerrero, 2005) destacándose 
como un elemento clave el estudio del proceso del aprendizaje de las matemáticas 
(Gil, Blanco y Guerreo, 2006; Zan, Brown, Evans y Hannula, 2006). No obstante, 
se han identificado múltiples factores que intervienen y afectan el aprendizaje 
matemático, como las actitudes, creencias y concepciones, motivaciones, así como 
las variables cognitivas y emocionales.

Gil, Blanco y Guerrero (2005) plantean que los alumnos creen que la ma-
temática es útil, difícil y está fundamentada en reglas, lo que provoca diversas 
reacciones. Bajo esta creencia, la percepción de la utilidad de las matemáticas se 
relaciona positivamente con el rendimiento.

Aunque se reconoce que son muchos los factores que intervienen en el apren-
dizaje de las matemáticas “las actitudes han sido consideradas para estudiar este 
proceso porque […] al parecer, condicionan diversos procesos psicológicos, cons-
tituyen parte del sistema de valores del individuo y parecen estar relacionadas con 
el rendimiento escolar” (Sánchez y Ursini, 2010: 305). Además, las actitudes se han 
estudiado para explicar el rechazo o la aceptación de las matemáticas (Gómez-Cha-
cón, 2002), para comprender las creencias y sentimientos hacia ellas y para enten-
der el papel de los factores afectivos en su aprendizaje (Sánchez y Ursini, 2010).

Parte de la investigación sobre el dominio afectivo y el aprendizaje matemático 
se ha centrado en las actitudes de los estudiantes hacia las matemáticas (McLeod, 
1994), enfocándose en la forma en que los alumnos responden a las matemáticas, 
de acuerdo con la manera en que se enseña en las escuelas.
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Algunos estudios muestran que una actitud positiva se correlaciona positi-
vamente con un incremento de esfuerzo para aprender y con el logro de dicho 
aprendizaje (Kloosterman, 1990; Minato y Yanase, 1984), mientras que en otros 
no se encuentra una correlación (Ramírez, 2005). Un dato interesante que aporta 
McKnigth (1987, citado en Hidalgo, Maroto, y Palacios, 2005) se refiere al hecho 
de que los estudiantes japoneses presentan el mayor grado de antipatía por las 
matemáticas, a pesar de su excelente rendimiento. 

Investigaciones en esta área muestran que muchos estudiantes no tienen tan-
tos problemas en otras materias, como en matemáticas, sin embargo, se ponen 
nerviosos en las clases y sienten fuerte ansiedad ante los exámenes de matemáti-
cas (Vigil-Colet, Lorenzo- Seva y Condon, 2008). 

Entre las investigaciones más mencionadas en esta área está la National As-
sessment of Educational Progress, naep que mide el rendimiento matemático de los 
alumnos y, también, sus actitudes hacia la disciplina. Estas pruebas se realizaron 
periódicamente desde 1990 a alumnos de 8-9 años, 13-14 años y 17-18 años. Los 
resultados revelan que las actitudes hacia las matemáticas van cambiando durante 
la vida escolar y que éstas van siendo más negativas conforme se avanza en los 
niveles de estudio, siendo más positivas en los grados elementales (Watt, 2000; 
Nuñez, Da Silva, Rosario y Rodríguez, 2005; Hidalgo, Marto y Palacios, 2005). 

En cuanto a quiénes pueden influir en la formación de las actitudes de los estu-
diantes, los actores más sobresalientes e investigados son los profesores y los padres 
de familia, ya que son reconocidos como los que más impactan en las actitudes de 
los estudiantes hacia esta materia de estudio. También se señala la actitud del pro-
fesor, sus creencias y acciones y sus estrategias de enseñanza como algo impor-
tante en la actitud de los estudiantes, pero que varía de acuerdo con cada maestro 
y con cada alumno (Aiken, 1972; Fennema, 1980; Jungwiirth, 1991; Koehler y 
Grouws, 1992; Caballero y Blanco, 2007; Ursini, 2009; Asante, 2012). Del mismo 
modo, se plantea que las actitudes, opiniones o creencias de los padres pueden 
influir en las actitudes de sus hijos (Fennema y Sherman, 1977; Quiles, 1993).

McLeod (1992) y Debellis y Goldin (2006) consideran a las actitudes como un 
componente del dominio afectivo, junto con las creencias y las emociones. Sin 
embargo, al referirnos a las actitudes adoptamos la postura de considerarla como 
el constructo que impacta en el aprendizaje de las matemáticas.

Según Allport (citado por Fishbein y Ajzen, 1975) los educadores matemáticos 
han usado el término actitud con una definición menos clara que los psicólogos. 
Esto se puede deber a que este concepto es utilizado en diversas áreas de investi-
gación y, a pesar de su larga historia, no hay todavía una definición universal con 
la que todos estén de acuerdo. 
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Olson y Zanna (1993) analizan distintas definiciones del concepto de actitud, 
mismo que, en términos de evaluación, se concibe como: una tendencia psico-
lógica que es expresada por la evaluación del grado, de acuerdo o desacuerdo 
de una entidad en particular. También, en cuanto al afecto, éste es asociado con 
un objeto mental; algunos más como un proceso cognitivo: un tipo especial de 
conocimiento, cuyo contenido es evaluativo o afectivo y que se define como una 
predisposición de la conducta: el estado de una persona que lo predispone a una 
respuesta favorable o en contra de un objeto o idea. 

Quiles (1993) las considera como predisposiciones aprendidas que nos llevan 
a actuar de una forma determinada ante personas y situaciones, donde las expe-
riencias escolares y las influencias familiares constituyen elementos importantes 
en la adquisición y cambio de las actitudes de los estudiantes. Para Gal y Garfield 
(1997: 40) son: “una suma de emociones y sentimientos que se experimentan 
durante el periodo de aprendizaje de la materia objeto de estudio”. También se 
han definido como una predisposición aprendida, no innata pero estable, aunque 
puede cambiar la valoración favorable o desfavorable ante un objeto (individuos, 
grupos, ideas, situaciones, etc.) (Morales, 2000).

Gómez-Chacón (2000: 23) la conceptualiza como: “una predisposición evalua-
tiva, positiva o negativa, que determina las intenciones personales e influye en el 
comportamiento”. Según Phillip (2007) son formas de actuar, sentir o pensar que 
muestran la disposición u opinión de una persona. 

Para Martínez Padrón (2008) las actitudes son predisposiciones o juicios valo-
rativos o evaluativos, favorables o desfavorables, que determinan las intenciones 
personales de los sujetos y son capaces de influir sus comportamientos o acciones 
frente al objeto, sujeto o situación. Éstas pueden manifestarse mediante ideas, 
gustos, preferencias, opiniones, creencias, emociones, sentimientos, comporta-
mientos y tendencias a actuar. Tales manifestaciones son especificadas por varios 
autores (Sarabia, 1992; Myers, 1995; Gómez-Chacón, 1998, 2000 y Gallego Badi-
llo, 2000) y fueron organizados en función de cuatro componentes actitudinales:

Componente Cognitivo (el conocer / el saber): corresponde a la carga de informa-
ción y la experiencia adquirida por el sujeto del objeto de su actitud. Se expresa 
mediante percepciones, ideas, opiniones, concepciones y creencias, a partir de las 
cuales el sujeto se coloca a favor o en contra de la conducta esperada. La predis-
posición a actuar de manera preferencial hacia el objeto, persona o situación está 
sujeta a este componente. En nuestro caso, el objeto de actitud es la matemática.

Componente afectivo (la emoción / el sentir): se manifiesta mediante emociones 
y sentimientos de aceptación o de rechazo que el sujeto activa motivacionalmente 
ante la presencia del objeto, persona o situación que genera dicha actitud. Tam-
bién se refiere al valor que el sujeto les atribuye a ellos. Al enfrentar una tarea 
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matemática, los alumnos pueden experimentar diversas emociones, ya sean po-
sitivas o negativas: curiosidad, aburrimiento, prisa, frustración, confusión, deses-
peración, ánimo, confianza, diversión, gusto, indiferencia, tranquilidad, entre 
otras (Gómez-Chacón, 2000).

Componente Conativo (la intención): se expresa mediante la inclinación volun-
taria a realizar una acción. Está constituido por predisposiciones, predilecciones, 
preferencias, tendencias o intenciones de actuar de una forma específica ante el 
objeto, según las orientaciones de las normas o de las reglas que existan al respec-
to. La tendencia a actuar, favorable o desfavorable, se pone de manifiesto a través 
de las acciones del sujeto ante el objeto actitudinal.

Componente Comportamental (el comportamiento): se constituye en la conducta 
observable (Postic y De Ketele, 1992).

De acuerdo con las consideraciones anteriores y otras reportadas por Sarabia 
(1992), Oliveria y Ponte (1997), Gallego Badillo (2000) y Gómez-Chacón (2000), 
las actitudes:

•	 Implican	una	evaluación	hacia	algo	o	alguien	que	se	materializa	mediante	la	
emisión de juicios valorativos, pudiendo referirse a una o varias cosas, o a una 
o varias personas o situaciones.

•	 Suelen	 ser	 relativamente	 estables,	 determinan	 las	 intenciones	 personales	 e	
influyen en el comportamiento de los sujetos. 

•	 Actúan	como	motivadoras	de	la	conducta	y	pueden	constituirse	en	la	única	
motivación para emprender los comportamientos y las acciones de los sujetos. 

•	 No	siempre	tienen	relación	directa	con	la	conducta	emitida	por	el	sujeto,	esto	
depende de otros factores intervinientes. 

•	 Pueden	expresarse	mediante	el	lenguaje	verbal	y	no	verbal.	
•	 No	 son	observables	 en	 forma	directa,	por	 lo	que	 las	 investigaciones	deben	

utilizar métodos alternativos para su determinación. 
•	 Conforman,	junto	con	la	formación	teórica	inicial	de	los	docentes,	sus	experien-

cias y la reflexión sobre estas experiencias, lo que se denomina conocimiento 
profesional de los docentes. 

En el estudio de las actitudes, debemos diferenciar entre actitudes hacia las 
matemáticas y actitudes matemáticas (Gómez-Chacón, 2000).

Las actitudes hacia las matemáticas. Se refieren a la valoración y al aprecio de esta 
disciplina, así como al interés por esta materia y por su aprendizaje. Se subraya 
más el componente afectivo que el cognitivo; aquélla se manifiesta en términos 
de interés, satisfacción, curiosidad, valoración, etcétera. En este caso, se obser-
van situaciones donde, por ejemplo, la matemática es valorada y apreciada por: 
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(a) la posibilidad que da para resolver problemas cotidianos; (b) la posibilidad de 
aplicarla en otras ramas del conocimiento; (c) su belleza, potencia y simplicidad 
al ser usada como lenguaje; y (d) estar conformada por métodos propios.

Las actitudes matemáticas. tienen un carácter marcadamente cognitivo y se re-
fieren al modo de utilizar capacidades generales, como la flexibilidad de pensa-
miento, la apertura mental, el espíritu crítico, la objetividad, etc., procesos que 
son importantes en el estudio de las matemáticas. Por ejemplo, la valoración de 
las matemáticas y hacia uno mismo por abordarlas, se ubica como actitud hacia las 
matemáticas. En cambio, aplicar el razonamiento matemático, desarrollar el pen-
samiento racional e intercambiar ideas y procedimientos, entre otros aspectos, 
corresponde a actitudes matemáticas.

Cuando se habla de actitudes hacia las matemáticas se hace referencia a lo 
siguiente (Gómez-Chacón, 2000):

•	 Actitud hacia la matemática y los matemáticos (aspectos sociales de la matemática). Esto 
hace referencia a lo que piensan los estudiantes acerca de las matemáticas y 
de quienes hacen matemáticas. Tales creencias e ideas que tienen los alumnos 
se forman a partir de su contexto social y cultural, donde influyen también las 
creencias de sus padres y de sus profesores.

•	 Actitud hacia las matemáticas como asignatura. Es casi innegable que estudiantes, 
profesores, padres de familia y distintas personas piensen que las matemáticas, 
como cúmulo de conocimientos, son importantes, pero ¿qué se piensa de las 
matemáticas como asignatura escolar? Actualmente, los alumnos empiezan a 
familiarizarse con las matemáticas desde los 3 años de edad cuando ingresan 
a la educación preescolar y cada nivel educativo los lleva a vivir experiencias 
distintas en muchos sentidos, por ejemplo, enfoques de enseñanza y distintos 
profesores, lo cual va conformando su actitud hacia esta asignatura y su res-
pectiva clase. 

•	 Actitud hacia determinadas partes de las matemáticas. Los estudiantes empiezan su 
vida matemática escolar desde el nivel preescolar. En primaria, revisan conte-
nidos de aritmética y geometría y, en secundaria, viven un importante cambio 
de temas al iniciar el estudio del álgebra. Así, las actitudes en los diferentes 
niveles de estudio y hacia las diferentes áreas de las matemáticas pueden ser 
distintas.

•	 Actitud hacia los métodos de enseñanza. Lo que viven los alumnos en la clase de 
matemáticas, la relación con sus profesores y los métodos de enseñanza son, 
sin duda, uno de los principales factores que influyen en las actitudes de los 
alumnos hacia esta asignatura.
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En los anteriores puntos se observa que los factores elementales de los compo-
nentes actitudinales son las creencias y las emociones.

En relación con las creencias, ellas son consideradas como conocimientos sub-
jetivos y concebidos como un referente cognitivo que sirve de soporte para con-
dicionar lo afectivo de las personas, predisponiéndolos a actuar según ello. Son 
consideradas como verdades personales, representan construcciones que la per-
sona realiza en su proceso de formación para entender su mundo, su naturaleza 
o su funcionamiento y juegan un papel preponderante tanto en la generación de 
comportamientos y acciones específicas como en la mediación para la compren-
sión de los mismos (Martínez Padrón, 2008).

Las emociones se corresponden con un fenómeno de tipo afectivo que un su-
jeto emite en respuesta a un suceso, interno o externo, que tiene para él una car-
ga significativa. Estas reacciones, de carácter momentáneo, suelen acompañarse 
de expresiones asociadas con pensamientos, motivaciónes, experiencias, estados 
psicológicos y biológicos y tendencias de actuar. Se asocian con la ira, el odio, la 
tristeza, el temor, el placer, el amor, la sorpresa, el enojo, el miedo, la frustración, 
el desagrado, el discurso o la vergüenza. De este modo, se hablaría de emocio-
nes, por ejemplo, cuando en la clase de matemáticas los estudiantes muestran 
enfado, nerviosismo o placer por dicha clase, algunas logrando obstaculizar sus 
habilidades intelectuales y, por consecuencia, la capacidad de aprender (Martínez 
Padrón, 2008).

En México se han realizado estudios sobre las actitudes hacia las matemáticas 
y hacia las matemáticas enseñadas con computadora (Ursini, Sánchez, Orendain, y 
Butto, 2004; Ursini y Sánchez, 2008; Ursini, 2009); sobre las diferencias en las 
actitudes hacia las matemáticas que tienen los y las estudiantes de primaria y 
secundaria (Campos, 2006). También en maestros y alumnos de bachillerato (Eu-
dave, 1994); en su relación con el rendimiento matemático (Mercado, 2007) y con 
el uso de la hoja electrónica de cálculo (Juárez, 2010), entre otros. 

Si bien hay diversos estudios sobre las actitudes hacia las matemáticas y su re-
lación con el rendimiento académico, por ejemplo, en estudiantes pertenecientes 
a distintos niveles académicos (Gómez-Chacón, 2009), a distintas carreras profe-
sionales (Gómez-Chacón, 2000), en estudiantes de la misma carrera (Martínez, 
2008) y con sujetos del mismo nivel escolar (Sánchez y Ursini, 2010); destaca que 
no se han hecho estudios con alumnos de la misma área académica, nivel educa-
tivo y distintas carreras.

Durante la primaria, la relación entre la variable actitud y el rendimiento 
no resulta significativa. En la secundaria se presenta el momento crucial para 
que los alumnos comprendan y modelen sus actitudes según su funcionamiento 
intelectual y, en el bachillerato, las actitudes de los alumnos se vuelven más fijas 
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y estables y, consecuentemente, menos afectadas por el rendimiento (Sarabia y 
Iriarte, 2011).

De esta manera, el propósito de este trabajo fue describir las actitudes hacia 
las matemáticas en dos grupos de estudiantes, uno de la carrera de matemáticas y 
otro de ingeniería, asimismo, mostrar las diferencias o similitudes obtenidas entre 
ambos grupos y el análisis de los resultados obtenidos al aplicar el instrumento de 
investigación. Consideramos que la contribución de nuestro trabajo se resume en 
comprender cómo intervienen las actitudes hacia las matemáticas en estudiantes 
con dichas características.

método

Participantes

La muestra estudiada estuvo constituida por 393 estudiantes de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla (Puebla-México) de las Facultades de Ingenie-
rías y Físico-Matemáticas. Se eligieron estas dos facultades porque pertenecen a la 
misma área de ciencias exactas y, en ambas, la materia más destacada es la de ma-
temáticas. En la Facultad de Ingeniería las carreras seleccionadas para la muestra 
fueron las Ingenierías Industrial, Civil, Topográfica, Mecánica, Geofísica y Textil. 
Para la Facultad de Físico-Matemáticas, las carreras fueron Actuaria, Matemáticas, 
Matemáticas Aplicadas, Física y Física Aplicada. De los 393 participantes, 201 
eran estudiantes de Ingenierías y 192 eran estudiantes de Físico-Matemáticas, de 
ambos géneros y de los primeros y últimos semestres.

instrumentos

Para evaluar las actitudes se usaron el Inventario de Actitudes hacia las Matemá-
ticas (The Attitude Toward Mathematics Inventory–atmi, Tapia y Marsh, 2004) y 
la Escala de Actitudes hacia las Matemáticas (eam, Palacios, Arias y Arias, 2014). 

El Inventario de Actitudes hacia las Matemáticas (Tapia y Marsh, 2004) es una 
herramienta de investigación útil para evaluar factores que influyen en las expec-
tativas y el rendimiento en matemáticas. La seleccionamos debido a su validez 
de contenido, fiabilidad test, re-test y sencillez de aplicación y calificación. El 
atmi consta de 40 ítems que miden cuatro factores o dimensiones de las actitudes: 
confianza en sí mismo (15 ítems), valor de las matemáticas (10 ítems), gusto por 
las matemáticas (10 ítems) y motivación hacia las matemáticas (5 ítems). 
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En la Tabla 1 se presenta, como ejemplo, un par de ítems de cada uno de los 
cuatro factores de la atmi:

Tabla1
Factores de la escala atmi y ejemplos de sus ítems

Factores Ejemplos
Confianza en sí 
mismo

Creo que soy bueno resolviendo problemas de matemáticas
Siempre estoy bajo una terrible tensión en una clase de matemáticas

Valor de las 
matemáticas

Una sólida formación matemática podría ayudarme en mi vida 
profesional
Las matemáticas son importantes en la vida cotidiana

Gusto por las 
matemáticas

Yo soy más feliz en una clase de matemáticas que en cualquier otra 
clase
Yo preferiría resolver problemas matemáticos que escribir un ensayo

Motivación Estoy dispuesto a estudiar más matemáticas de lo necesario
Estoy seguro de que puedo aprender matemáticas avanzadas

Una aplicación previa de la atmi (Mejía, Castillo y Sánchez, 2016) a otro grupo 
de estudiantes (n=371) proporcionó datos sobre su consistencia, confiabilidad y 
estructura factorial. Se encontraron cuatro factores con los siguientes valores de 
alfa de Cronbach: Factor I con un alfa de 0.95, Factor II con 0.89, Factor III con 
un alfa de Cronbach de 0.89 y Factor IV con 0.88. Se concluyó que la ATMI posee un 
alto nivel de confiabilidad. 

La Escala de Actitudes hacia las Matemáticas (eam), de fácil y rápida admi-
nistración, permite identificar estudiantes con puntuaciones bajas en la escala, 
especialmente en los factores percepción de la incompetencia matemática y au-
toconcepto matemático. La eam puede ser útil cuando los estudiantes presentan 
suficientes habilidades matemáticas, pero tienen actitudes negativas, tal vez de-
bido a problemas en su autoconcepto. Consta de 32 ítems organizados en cuatro 
factores: percepción de la incompetencia matemática (12 ítems), gusto por las 
matemáticas (12 ítems), percepción de utilidad (4 ítems) y autoconcepto mate-
mático (4 ítems). La Tabla 2 muestra algunos ejemplos de los ítems de la eam. 
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Tabla 2
Factores de la escala eam y ejemplo de sus ítems

Factores Ejemplos

Percepción de la 
incompetencia matemática

Me suelo sentir incapaz de resolver problemas 
matemáticos

Gusto por las matemáticas Me resulta divertido estudiar matemáticas

Percepción de utilidad de las 
matemáticas

Las matemáticas no sirven para nada

Autoconcepto matemático Puedo llegar a ser un buen alumno de matemáticas

Esta escala fue usada en un estudio realizado por Palacios, Arias y Arias (2014). 
Los autores reportaron los siguientes índices de confiabilidad para cada factor: 
en el Factor I un alfa de Cronbach de 0.88, en el Factor II de 0.92, en el Factor III 
de 0.67 y en el Factor IV un alfa de Cronbach de 0.679. Igual que en la atmi, los 
valores obtenidos indicaron un alto nivel de confiabilidad de la eam.

En cada uno de los ítems de ambas escalas los estudiantes debían indicar su 
grado de acuerdo o desacuerdo en una escala tipo Likert de cinco puntos: to-
talmente de acuerdo (5), de acuerdo (4), ni de acuerdo ni en desacuerdo (3), en 
desacuerdo (2) y totalmente en desacuerdo (1). 

resultados

Se calcularon algunas medidas de estadística descriptiva, media, desviación están-
dar, mínimo y máximo, entre otras. Se encontró que, en el atmi, entre los cuatro 
factores actitudinales evaluados, en el referente al valor se observan las actitudes 
más positivas, como lo muestra la Tabla 3.

Tabla 3
Estadística descriptiva de los puntajes en actitudes 

del atmi de la muestra total de participantes
Dimensión o factor actitudinal Mínimo Máximo Media D.S.

Autoconfianza en matemáticas 12.0 45.0 25.0 4.5

Valor de las matemáticas 8.0 40.0 29.6 3.9

Gusto por las matemáticas 6.0 40.0 27.0 5.1

Motivación hacia las matemáticas 2.0 20.0 14.9 3.3
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Cuando se compararon los puntajes obtenidos con cada una de las carreras 
que cursan los alumnos participantes, se observó que en Ingeniería Mecánica está 
el resultado más alto (32.2), mientras que en Ingeniería Topográfica se ubica el 
más bajo (27.5), es decir, los alumnos que cursan la carrera de Ingeniería Mecánica 
presentan actitudes más positivas hacia las matemáticas, en cambio, los de Inge-
niería Topográfica presentan mayor rechazo a las matemáticas. 

Sin embargo, un análisis de variabilidad de los datos de actitudes del atmi y 
de estudiantes, muestra que solamente en los factores gusto y motivación por las 
matemáticas existen diferencias estadísticamente significativas (Tabla 4).

Tabla 4

Análisis de variabilidad de los datos de actitudes en cada factor del atmi

Suma de 
cuadrados

Gl Media 
cuadrática

F Sig. 

Confianza en sí 
mismo

Inter-grupos 307.61 9 34.17 1.67 0.09
Intra-grupos 7791.07 381 20.44

Total 8098.68 390
Valor Inter-grupos 248.49 9 27.61 1.40 0.18

Intra-grupos 7493.22 381 19.66
Total 7741.71 390

Gusto por las 
matemáticas

Inter-grupos 1252.55 9 139.17 5.8 0.00
Intra-grupos 9123.44 383 23.82

Total 10376.00 392
Motivación en 
matemáticas

Inter-grupos 692.98 9 76.99 7.37 0.00
Intra-grupos 4001.44 383 10.44

Total 4694.42 392

Al analizar el cuadro, con las pruebas estadísticas post-hoc de diferencias muy 
significativas y de Scheffé, las distinciones observadas en los puntajes obtenidos 
mediante la escala atmi en el factor gusto ilustran que existen diferencias signifi-
cativas, con p < .05, entre las carreras de Actuaría - I. Industrial; Matemáticas - I. 
Industrial; Actuaría - I. Civil e I. Topográfica; Matemáticas - I. Civil e I. Topo-
gráfica; Física Aplicada - I. Topográfica; I. Industrial - Matemáticas Aplicadas y 
Física; I. Industrial- I. Mecánica; I, Civil-Matemáticas Aplicadas e I. Topográfica; 
y Matemáticas Aplicadas-I. Industrial e I. Civil.

En el factor motivación por las matemáticas, el mismo tipo de pruebas post-
hoc, evidenciaron diferencias entre las siguientes carreras: Actuaría-I. Industrial; 
Matemáticas- I. Industrial e I. Civil; I. Industrial-Matemáticas Aplicadas y Física. 
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Por otra parte, en los datos obtenidos con la escala eam, se encontró que, entre 
los cuatro factores actitudinales evaluados, en el rubro del gusto se observan las 
actitudes más positivas (Tabla 5).

Tabla 5
Estadística descriptiva de los puntajes en actitudes de la eam  

de la muestra total de participantes
Dimensión o factor actitudinal Mínimo Máximo Media D.S.

Percepción de la matemática 0.0 46.0 12.3 7.3

Gusto por las matemáticas 15.0 46.0 25.7 3.5

Percepción de utilidad 3.0 16.0 7.5 1.4

Autoconcepto matemático 4.0 15.0 9.4 1.9

Cuando se compararon entre las carreras los puntajes obtenidos con la eam, 
se encontró que el resultado medio más alto está en los alumnos de la carrera de 
Matemáticas (27.2) y, por el contrario, en la de Ingeniería Textil el más bajo (6.0). 
Es decir, las actitudes más positivas se encuentran en la carrera de Matemáticas y 
las más negativas en Ingeniería Textil. 

En la escala eam, sólo se encontraron diferencias estadísticamente significa-
tivas en los factores gusto por las matemáticas y autoconcepto matemático, al 
comparar las actitudes de los estudiantes de las diferentes carreras (Tabla 6).

Tabla 6
Análisis de varianza de los datos de actitudes obtenidos 

en cada factor de la eam

Suma de 
cuadrados Gl Media 

cuadrática F Sig. 

Percepción de 
incapacidad

Inter-grupos 814.84 9 90.53 1.71 0.08
Intra-grupos 20189.16 383 52.71
Total 21004.015 392

Gusto por las 
matemáticas

Inter-grupos 403.93 9 44.88 3.89 0.00
Intra-grupos 4419.45 383 11.53
Total 4823.38 392

Utilidad 
de las 
matemáticas

Inter-grupos 24.23 9 2.69 1.25 0.26
Intra-grupos 823.33 383 2.15
Total 847.56 392

Autoconcepto 
matemático

Inter-grupos 69.51 9 7..72 2.15 0.02
Intra-grupos 1375.77 383 3.59
Total 1445.28 392
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Además, se hizo un análisis de los alumnos participantes agrupando, por un 
lado, a los de las carreras de matemáticas y, en otro, a todas las ingenierías. En 
esta comparación se incluyeron todas las dimensiones de actitud del atmi y de la 
eam (Tablas 7 y 8).

Dimensión o factor actitudinal Mínimo Máximo Media D.S.
Autoconfianza en matemáticas 13.0 (12.0) 37.0 (45.0) 24.5 (25.6) 4.2 (4.7)

Valor de las matemáticas 8.0 (18.0) 70.0 (40.0) 30.3 (29.0) 4.7 (4.0)
Gusto por las matemáticas 13.0 (6.0) 36.0 (40.0) 28.5 (25.5) 4.4 (5.3)

Motivación hacia las matemáticas 6.0 (2.0) 20.0 (33.0) 16.1 (13.8) 3.0 (3.4)
Tabla 7. Análisis descriptivo de los puntajes obtenidos en las dimensiones de actitud del atmi. Se 
disgregó la muestra de participantes por carrera: matemáticas y, entre paréntesis, ingeniería.

Dimensión o factor actitudinal Mínimo Máximo Media D.S.
Percepción de la matemática 0.0 (0.0) 46.0 (28.0) 11.7 (12.9) 7.5 (7.0)
Gusto por las matemáticas 19.0 (15.0) 46.0 (35.0) 26.5 (25.0) 3.3 (7.0)

Percepción de utilidad 3.0 (4.0) 16.0(12.0) 7.7 (7.4) 1.5 (1.4)
Autoconcepto matemático 4.0 (4.0) 15.0 (15.0) 9.3 (9.5) 2.0 (1.7)

Tabla 8. Análisis descriptivo de los puntajes obtenidos en las dimensiones de actitud de la eam. Se 
disgregó la muestra de participantes por carrera: matemáticas y, entre paréntesis, ingeniería.

También se analizó el puntaje total obtenido en cada uno de los instrumentos 
utilizados para medir las actitudes hacia las matemáticas, es decir, sin desagrupar 
por factor o dimensión actitudinal. Se observó que en ambas escalas los alumnos 
de las carreras de matemáticas exhiben las actitudes más positivas (Tabla 9).

Carrera N Media Mínimo Máximo D.S.
Matemáticas
Ingenierías

Total

192 2.48 (1.73) 1.28 (1.13) 3.53 (3.84) 0.27 (0.28)
201 2.30 (1.71) 0.00 (0.94) 3.15 (2.38) 0.43 (0.23)
393 2.39 (1.72) 0.00 (0.94) 3.53 (3.84) 0.37 (0.25)

Tabla 9. Estadística descriptiva de los puntajes obtenidos sobre actitudes con el atmi y, entre paréntesis, 
la eam, en la muestra total de participantes.
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conclusiones

Las actitudes hacia las matemáticas, medidas con la escala atmi, muestran que 
la carrera de Ingeniería Mecánica tiene actitudes más positivas con respecto a la 
materia. En relación a las actitudes medidas con la escala eam, la carrera de Ma-
temáticas muestra actitudes más positivas.

En general, en la facultad de Matemáticas las valoraciones son más positivas, 
esto puede deberse a que en esa facultad su prioridad y base son las matemáticas, 
en cambio, en la facultad de Ingeniería, muchos alumnos prefieren evadir tal 
asignatura, sin embargo, debido a su carrera, les es inevitable no aprenderlas. 

Se encontró que en el factor gusto, en ambos instrumentos hay diferencias 
estadísticamente significativas. Esto puede tener una implicación en la práctica 
docente: al mejorar el gusto por las matemáticas se pueden lograr actitudes más 
positivas en los alumnos. La actitud que creemos consiste en llegar a desarrollar 
un concepto positivo de sí mismo como usuario de las matemáticas, así como el 
gusto y la inclinación por aprenderla, por los contenidos matemáticos mismos y 
no solo porque el profesor haga divertida la clase.
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Resumen

En este documento se muestran resultados de la validez y confiabilidad de una escala 
tipo Likert para medir actitudes hacia las matemáticas en estudiantes de licenciatura en 
educación especial de la Universidad de Colima, México, partiendo del supuesto de que 
si desde una formación inicial ellos manifiestan una actitud de rechazo hacia la disciplina, 
provocará que en el futuro, durante su desempeño profesional, podrían descuidar ciertos 
contenidos y estrategias que permitan el acceso al conocimiento matemático en el marco 
de la educación para todos y todas. Para ello, se diseñó una escala tipo Likert con 18 reacti-
vos. Participaron 200 estudiantes de diferentes semestres; se analizaron los datos mediante 
la validez de contenido y la técnica de consistencia, interna utilizando el coeficiente Alfa 
de Cronbach de .85. Los resultados obtenidos permiten concluir que la escala es confiable 
(∝) > 0, 70 y válida. Aunque los resultados iniciales son alentadores deberían realizarse 
estudios complementarios.

Palabras clave: dominio afectivo, instrumento, actitudes, educación especial, matemáticas

IntroduccIón

Una tarea del sistema educativo que permita el desarrollo óptimo de la cali-
dad y la equidad educativa en sociedades marcadas por la diversidad es la 

formación de ciudadanos y ciudadanas que sean capaces de responder a las de-
mandas del entorno inmediato (Abrile, 1994). Desde esta perspectiva, en México, 
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la Educación Especial procura la inclusión de las personas con necesidades educa-
tivas especiales, discapacidad, alteración o aptitud sobresaliente en aulas regula-
res (Diario Oficial de la Federación, 2013). Teniendo como referencia lo anterior, 
esta investigación surge a partir del estudio realizado por Cruz (2015), en la cual 
se evidenció una carencia en el conocimiento matemático de fracciones de los 
futuros profesionistas de educación especial, así como del análisis curricular del 
plan de estudios de la unidad de aprendizaje, relacionada con las matemáticas de 
la licenciatura en educación especial de la Universidad de Colima-México, en la 
cual se destaca la congruencia del perfil de egreso, los contenidos y las funciones 
profesionales, sugiriendo la posibilidad de dos unidades de aprendizaje, agregar 
temas relacionados con la enseñanza y aprendizaje para cada discapacidad u alte-
ración para ofrecer una educación más integral (Ramírez y López-Mojica, 2015). 
Además de lo expuesto, por ejemplo, en la Reforma Integral de Educación Básica 
de la Secretaría de Educación Pública (sep) de 2011, en los planes y programas de 
estudio se indica promover actitudes positivas hacia las matemáticas para el desa-
rrollo de las competencias matemáticas.

En los últimos años, en el ámbito de la matemática educativa, se reconoce que 
las emociones, creencias y actitudes (dominio afectivo), son factores que influyen 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas (Guerrero, Gil y 
Blanco, 2005), a su vez, también se identifica que existen estudios en el nivel su-
perior, aunque los relacionados con matemática educativa y profesionistas de la 
educación especial son pocos. 

Resulta innegable que las políticas nacionales e internacionales, con el fin de 
asegurar la calidad de la educación en la educación superior, sugieren evaluar 
estos procesos con instrumentos válidos y confiables, que aseguren la objetividad 
de los resultados, que permita con ello la creación de áreas de mejora a nivel 
curricular o de enseñanza. En este sentido, por las actividades que realiza el pro-
fesionista de la educación especial en los diferentes niveles educativos, como el 
asesoramiento a estudiantes y la actualización de los docentes, de acuerdo al pa-
radigma de la desprofesionalización (Guajardo, 2010), resulta necesario identificar 
las actitudes hacia las matemáticas.

Las investigaciones que tienen por objetivo el diseño, la validez o confiabili-
dad de instrumentos para medir diferentes constructos en dominio afectivo son 
considerables en los diferentes niveles educativos. De manera particular, en esta 
investigación se destacan las relacionadas con la educación universitaria. Uno de 
los instrumentos más utilizados para medir actitudes hacia las matemáticas es el 
de Fennema y Sherman (1976); sin embargo, algunas sentencias no se ajustaban 
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al contexto de la población en particular, por lo cual, para los fines de esta inves-
tigación, se partió de esta escala para diseñar una nueva.

Después de una revisión de literatura relacionada con el diseño y validación de 
escalas y cuestionarios sobre actitudes hacia las matemáticas (Vallejo y Escudero, 
1999; Alemany y Lara, 2010, Hurtado, 2011; Cardoso, Cerecedo y Ramos, 2012; 
Palacios, Arias y Arias, 2014, Farías, 2015), no se identificó algún instrumento 
enfocado a educación especial. Los estudios reportados son de otros niveles edu-
cativos, por ejemplo, educación secundaria y bachillerato, nivel superior, entre 
ellos, pocos son de nivel superior. Por lo tanto, resulta imprescindible construir y 
determinar la validez y fiabilidad de una escala que nos permita medir las actitudes 
en los alumnos de la licenciatura en educación especial.

domInIo afectIvo en matemátIca educatIva: las actItudes y su medIcIón

Para conceptualizar el dominio afectivo en matemática educativa, existen diversas 
aproximaciones teóricas que pueden fungir como variables para el éxito o fraca-
so en la disciplina, aunque éstos generalmente se centran en conceptos básicos: 
emociones, creencias y actitudes (Hannula, Evans, Philippou y Zan, 2004). Para 
los fines de este estudio, sólo se aborda el tema de las actitudes. Di Martino y 
Zan (2010, 2016), parten de que el término actitud surge en el contexto de la 
psicología social, que tiene como base la predisposición positiva o negativa para 
responder ante un determinado objeto, situación o persona.

La actitud se define como una predisposición, con cierta carga emocional, que 
dirige y/o influye en la conducta. Esta conceptualización remarca tres componen-
tes básicos: las creencias o pensamientos sobre el objeto de la actitud, el afecto 
o carga evaluativa de dichas creencias y una intención de conducta en relación a 
dicha actitud (Gil, Blanco y Guerrero, 2005). En palabras de Gómez-Chacón 
(2009) existen las actitudes hacia las matemáticas y actitudes matemáticas, la primera 
refiere a la valoración, al aprecio de esta disciplina y al interés por esta materia y 
por su aprendizaje; enfatizando el componente afectivo, la segunda alude más a 
las capacidades generales para las actividades matemáticas.

Un reporte actual expone una etapa fundamental en los estudios de dominio 
afectivo: la medición de actitudes (Liljedahl y Hannula, 2016). Desde esta perspecti-
va, Di Martino (2016), refiere que el término actitud es considerado como causa-
efecto, con una evaluación cuantitativa. Uno de los instrumentos más utilizados 
para medir actitudes es la escala tipo Likert.
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construccIón de escalas tIpo lIkert: una propuesta

La evaluación de las personas, independiente de la variable en cuestión, necesita 
poseer atributos psicométricos que garanticen objetividad en los resultados para 
la construcción de cualquier instrumento de medición en educación o psicología. 
Además, se requiere de una teoría que guíe su construcción, validez y confia-
bilidad, con el fin de tomar decisiones pertinentes (Muñiz, 2010). Por eso, la 
optimización de los procesos de enseñanza-aprendizaje en matemáticas, deberá 
realizarse con instrumentos fiables.

La escala tipo Likert o aditiva es definida por García, Aguilera y Castillo 
(2011), como un instrumento que consta de una serie de ítems seleccionados 
para medir la reacción de los participantes ante algún fenómeno social, en el que 
se establecen generalmente cinco rangos de respuesta que permitan un criterio 
válido, fiable y preciso. Las actitudes tienen diversas propiedades, entre las que 
destacan: dirección (positiva o negativa) e intensidad (alta o baja), tales propie-
dades forman parte de la medición (Hernández, Fernández y Baptista, 2010: 
244). Su medición es indirecta y se realiza por medio de unas escalas en las que, 
partiendo de una serie de afirmaciones, sobre lo que los individuos manifiestan 
su opinión, se deducen las actitudes (Mejías, 2011).

Algunas sugerencias para su construcción es tener una variable definida desde 
una teoría, para que con ella se logren establecer categorías de análisis e ítems 
correspondientes. Se recomienda que las afirmaciones no excedan 20 palabras 
y tengan una redacción clara, así como se establezca el mismo número de ítems 
positivos y negativos. Teniendo la escala preliminar, se somete a un proceso de va-
lidez de contenido por parte de expertos en el área disciplinar y psicometría, para 
hacer las modificaciones correspondientes y administrar al grupo (García, Aguile-
ra y Castillo, 2011; Hernández, Fernández y Baptista, 2010). De este modo, se de-
tectan los ítems cuya carga factorial sea menor a .25 y, de preferencia, se eliminan 
para que no afecte la confiabilidad con el método de componentes principales.

La escala Likert es en un sentido estricto, una medición ordinal; sin embargo, 
otros autores la consideran como intervalo. Dentro de la escala ordinal, se maneja 
la puntuación de 1 a 5, pues si se utilizan valores de -2 a +2 cambia el marco de 
referencia; por eso, durante su construcción es importante tener claridad sobre 
el planteamiento de la investigación, sus objetivos y muestra (Verdugo, Guzmán, 
Alveano y Montes, 2010). Uno de los procedimientos comunes más utilizados 
para el análisis de los ítems es el método de la correlación ítem-escala, el cual se 
utilizó en esta investigación; por último, es importante mencionar que la escala 
debe tener validez y confiabilidad.
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Validez de contenido. En la presente investigación se retoma la validez del conte-
nido, ésta refiere al grado en que la escala mide aquello que se propuso analizar 
(García, Aguilera y Castillo, 2011). Una forma de evaluar la validez de contenido 
consiste en el juicio de expertos, es decir, cuando la escala ya está redactada se 
entrega a un conjunto de expertos en la materia para evaluar su redacción y el 
contenido de ítems, esto con el interés de reflexionar si dicho instrumento mide 
el constructo teórico que supone medir. Una vez que se hacen observaciones per-
tinentes para afinar el instrumento, se revisa nuevamente para evaluar si es 
aprobado, con lo que podría decirse que posee validez de contenido, con esto, el 
instrumento puede ser aplicado para su versión final (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2010; Verdugo, Guzmán, Alveano y Montes, 2010).

Confiabilidad. La confiabilidad es el grado en el cual un instrumento obtiene 
puntuaciones homogéneas en más de una aplicación y en las mismas circunstan-
cias (Anastasi, 1966, citado por Reidl-Martínez, 2013), es decir, si la medición es 
consistente, congruente y estable de una a otra, con lo que se puede afirmar que 
el instrumento es confiable. De manera actual, uno de los procedimientos estadís-
ticos más utilizados para terminar el grado de confiabilidad de un instrumento es 
a través del análisis de consistencia interna o coeficiente alfa de Cronbach, ya que 
permite analizar la homogeneidad de los ítems de un instrumento con una mayor 
aproximación a la confiabilidad, pues su principal objetivo es correlacionar un 
dominio con los que sean de su propio dominio y no con otros (Nunnally, 1995; 
Burns y Grove, 2004; citado por Arcos, 2010). Mientras más acercada sea la pun-
tuación a 1.0, existe una confiabilidad perfecta; en cambio, habrá una fiabilidad 
mínima de un instrumento de .80. Las menores a .65 deben rechazarse, aunque 
dependerá del objetivo y constructo (Reidl-Martínez, 2013). Con esta revisión, se 
concluye que la validez y confiabilidad de un instrumento ayuda a determinar la 
función para la que fue elaborado el instrumento.

Lo ya expuesto permite identificar que, en los últimos años, se han elaborado 
instrumentos para medir actitudes hacia las matemáticas en estudiantes de di-
ferentes niveles educativos (Fennema y Sherman, 1976; Auzmendi, 1992; Caba-
llero, Blanco y Guerrero, 2008; Sánchez y Ursini, 2010). También se aprecia un 
fuerte auge respecto al tema de probabilidad y estadística (Estrada, Batanero y 
Fortuny, 2004; Maroto, Hidalgo, Ortega y Palacios, 2013; Maroto, 2015; Estrada 
y Batanero, 2015); si bien es cierto que estas escalas se enfocan al profesor de ma-
temáticas, tanto en formación como en ejercicio, así como en estudiantes de nivel 
básico. Además de ello, se reconoce el diseño de instrumentos para temas muy 
particulares como el conocimiento matemático (Maroto, 2015), bajo este tenor, 
no se equipara alguna escala hasta el momento que caracterice al profesionista 
de educación especial.
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A continuación, se muestran algunos estudios relacionados con el nivel supe-
rior. Un análisis similar a esta investigación es el de Caballero, Blanco y Guerrero 
(2008), quienes diseñaron un cuestionario para medir el dominio afectivo en 
249 futuros maestros de matemáticas en tres especialidades: educación primaria, 
educación física y educación especial. Se destaca de este estudio la conformación 
de los seis factores: creencias acerca de la naturaleza de las matemáticas y de su 
enseñanza y aprendizaje, creencias acerca de uno mismo como aprendiz de ma-
temáticas, creencias acerca del papel del profesorado de matemáticas, creencias 
suscitadas por el contexto sociofamiliar, actitudes y reacciones emocionales hacia 
las matemáticas y valoración de la formación recibida en los estudios de magiste-
rio en relación a las matemáticas. Respecto al tema de actitudes, no se identifica 
rechazo ante la disciplina, así como satisfacción ante el éxito en la actividad ma-
temática tarea, sólo por mencionar algunos.

En la investigación de Naya, Soneira, Mato y de la Torre (2014), se diseñó un 
cuestionario para medir la actitud hacia las matemáticas en futuros maestros de 
educación primaria, la muestra se constituyó por 307 estudiantes de la Universi-
dad de Coruña-España. Como principales resultados, se destaca un alto nivel de 
consistencia interna de .92 y un análisis factorial exploratorio con tres elementos: 
percepción del profesor de matemáticas por parte del alumnado, agrado hacia 
las matemáticas y concepción que tiene el alumnado de su competencia matemá-
tica. Con tales premisas, los autores concluyen que este instrumento puede ser de 
utilidad para mejorar la formación inicial y la práctica docente.

En el contexto mexicano, Dörfer y Ulloa (2016), realizaron la adaptación de la 
escala de Auzmendi (1992) con una muestra de 73 estudiantes del primer semes-
tre de la carrera en Licenciatura en Administración de la Universidad Autónoma 
de Nuevo León. El instrumento consta de cinco subescalas: ansiedad, agrado, 
utilidad, motivación y confianza. Los resultados fueron para el análisis de Alfa de 
Cronbach, α = .667, el índice de KMO es de .764, lo cual sugiere una alta corre-
lación entre las variables. Por último, el análisis factorial exploratorio confirma 
los cinco factores de la escala que explican 64,29 % de la varianza total. Para 
ello, las autoras sugieren realizar una adecuación al factor ansiedad que tuvo un 
α = .416. Una de las limitaciones del estudio está relacionada con la escasa mues-
tra y el aspecto de la deseabilidad social.

Otro estudio de adaptación de la misma escala, enfocándose en métodos nu-
méricos, fue realizado por Montero, Pedroza, Astiz y Vilanova (2015) en Argenti-
na, con 30 estudiantes (22 del profesorado y 8 licenciatura) de las carreras de la 
Licenciatura y Profesorado en Matemática de la Facultad de Ciencias Exactas y 
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Naturales de la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina. La escala tuvo 
un α = .90 y .91, sin embargo, en ésta no se agruparon los factores según la escala. 

Hurtado (2011) retomó la medida de Auzmendi (1992) para validar y confia-
bilizar un instrumento que agrupó en tres factores obteniendo un alfa de .916. 
en 35 alumnos entre el primer y tercer ciclo del periodo académico 2007-I de la 
up; aclara que una limitación fue acceder a la muestra, por ello sugiere realizar 
estudios complementarios. Un estudio similar es el reportado por Álvarez y Ruiz 
(2010), quienes, retomando la escala, validaron y confiabilizaron el instrumento 
de Auzmendi, con 5.931 estudiantes de ingeniería de universidades autónomas de 
Venezuela, todos pertenecientes al primer semestre del año 2004. Con esto se ob-
tuvo un alfa de Cronbach de .90 y tres componentes: utilidad, agrado y dificultad. 

A su vez, Fernández, Solano Rizzo, Gomezescobar, Iglesias y Espinosa (2016), 
refieren en una muestra de 205 estudiantes y maestros de educación infantil y pri-
maria, al emplear en población iberoamericana la escala de Auzmendi (1992), un 
alto nivel de confiabilidad .915; sin embargo, esto no concuerda con los factores 
propuestos por la autora, pues uno de los aportes novedosos del estudio fue que 
el factor ansiedad pudiera utilizarse como modelo de evaluación en este rubro 
entre los docentes estudiantes de ese contexto.

Por último, la investigación de Flores y Auzmendi (2015), con 182 estudiantes 
de ciencias de la educación de la Universidad de las Regiones Autónomas de la 
Costa Caribe Nicaragüense, tuvo por objetivo validar y confirmar las propiedades 
psicométricas de la escala de actitud hacia las matemáticas de Auzmendi (1992). 
Los principales resultados versan sobre su confiabilidad, obteniendo un coeficien-
te de alfa de Cronbach con un valor de 1.914, así que el análisis factorial confirma 
cinco elementos que explican el 63,234% de los datos (tal como la escala original), 
por lo cual concluye su aplicación a diversos contextos.

Lo ya expuesto permite reflexionar que las escalas tipo Likert se consideran 
las de mayor aceptación para la medición de actitudes hacia las matemáticas en 
el nivel superior, por lo que éstas poseen los siguientes atributos psicométricos de 
calidad: validez y confiabilidad. Ante las características para la educación espe-
cial en su formación y las que pueden representar en su futuro profesional, en la 
atención a personas con necesidades educativas especiales: asociadas o no a disca-
pacidad, alteración o aptitud sobresaliente, sus familiares o docentes; entonces se 
pretende responder: ¿cuál es el nivel de validez y confiabilidad de una escala tipo 
Likert para medir actitudes hacia las matemáticas en estudiantes de licenciatura 
en educación especial de la Universidad de Colima?
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método

Participantes

La muestra se conformó por 15 hombres y 185 mujeres, inscritos en la Licen-
ciatura en Educación Especial de la Universidad de Colima-México durante el 
semestre enero-julio 2016, divididos por semestre de la siguiente forma: segundo 
(n = 50; 2 hombres y 48 mujeres), en cuarto (n= 59; 4 hombres y 55 mujeres), 
sexto (n = 47; 7 hombres y 40 mujeres), por último, octavo (n = 44; 2 hombres 
y 42 mujeres).

Procedimiento

Para diseñar esta escala, primero se realizó una revisión de fuentes bibliográfi-
cas mencionadas en párrafos anteriores, fundamentada en los contenidos y la 
reflexión para la educación especial, se elaboró una versión con 18 ítems, se 
sometió a una validez de contenido por tres expertos, quienes realizaron suge-
rencias de redacción y contenido; posterior a ello, se hicieron las modificaciones 
correspondientes para integrar la versión final, en la que no hubo necesidad de 
eliminar algún reactivo. Se solicitó mediante oficio el permiso para la aplicación 
de la escala en horarios de clase, durante una semana aproximadamente. Respec-
to al manejo de información, los estudiantes firmaron de consentimiento sobre 
los fines de la investigación, además de que los responsables tuvieron presentes 
las consideraciones éticas correspondientes para el diseño de instrumentos, por 
último, se procedió al análisis de los datos obtenidos mediante el programa spss 
Versión 22. 

Respecto a la validez de contenido, la escala se entregó a expertos en psico-
metría, didáctica de las matemáticas y educación especial en formato impreso, 
en adjunto, un formato de evaluación, el cual incluía: descripción de la escala en 
general, las categorías e ítems correspondientes, así como un espacio para obser-
vaciones. Una constante fue la modificación en la redacción de algunos ítems. Los 
expertos sugirieron adecuar la redacción en algunos reactivos con el fin de que 
fuera claro para los estudiantes. 

Versión final de la escala. La primera sección posee dos partes, la principal re-
lacionada con el consentimiento informado y la segunda sobre variables socio-
demográficas: edad, sexo, estado civil, promedio global y actividad laboral. La 
escala está integrada por 18 ítems, divididos en tres dimensiones de la actitud: 
cognitivo, conductual y afectivo con los ítems que conforman cada apartado y la 
direccionalidad positiva o negativa (véase la Tabla 1). 
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Tabla 1
Componentes de la escala de actitudes e ítems

Componente Ítems
Componente cognitivo: en esta sección, se evalúa acerca 
de la importancia, conocimiento, habilidad y dominio en 
matemáticas para su futuro profesional.

1+, 2+, 3+, 4- y 10+

Componente conductual: el participante evalúa la 
predisposición que se tiene hacia la asignatura de 
matemáticas y su contenido, su relevancia en la formación 
profesional y en la vida cotidiana, así como la actitud positiva 
del docente al impartir la clase.

5+, 6-, 7-, 8-, 12+, 14- y 18+

Componente afectivo: en este apartado se identifican las 
emociones y sentimientos que puede tener el estudiante 
al momento de efectuar alguna actividad que implique 
matemáticas: gusto hacía su estudio, sentimientos de temor, 
aburrimiento, dificultad o tranquilidad.

9+, 11-, 13-, 15+, 16- y 17-

Nota: se muestra en esta tabla la definición del componente, los ítems que lo conforman y la dirección 
positiva o negativa de los reactivos (signo).

Instrucciones

Para aplicar la escala se suministra de manera grupal, con una duración aproxi-
mada de 15 minutos. 

La consigna es: coloca una “x” en la casilla que corresponde a la opción con 
la que más se identifique. Si deseas cambiar la respuesta, dibuja un círculo sobre 
ésta y coloca nuevamente una equis sobre la nueva opción. 

El instrumento tiene como objetivo “analizar las actitudes que presentan los 
alumnos de Educación Especial respecto al área de matemáticas”. 

Se hizo explícito que la información que proporcionaran sería completamente 
confidencial y de carácter académico. Posterior a esto, se preguntaba por su acuer-
do en contestar el instrumento, para cumplir con el aspecto ético del consenti-
miento informado (artículo 118 de la Sociedad Mexicana de Psicología, 2007).

Respecto a las respuestas, se muestran solamente cinco opciones que van 
desde:

1. Totalmente en desacuerdo
2. En desacuerdo
3. Ni de acuerdo, ni en desacuerdo
4. De acuerdo
5. Muy de acuerdo
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Para su calificación, se obtienen las medias en cada uno de las tres componen-
tes. Altas puntuaciones denotan actitud positiva, mientras las bajas una actitud 
negativa. 

resultados

Análisis de consistencia interna Alfa de Cronbach. Para obtener la consistencia inter-
na del instrumento, se recodificaron aquellos reactivos que medían en dirección 
contraria del resto del instrumento, es decir, el 5 se reemplazó por 1, el 1 por 5, 
el 2 por 4 y, por último, el 4 por 2. Estos reactivos fueron: 4, 6, 7, 8, 11, 13, 14, 
16 y 17. Con los 18 ítems en 200 estudiantes, se obtuvo un Alfa de Cronbach de 
0.85, en la Tabla 2 se muestran las correlaciones y el análisis de alfa de Cronbach 
si se elimina un elemento.

Tabla 2
Estadísticos total definitivo con 18 ítems

Reactivos Correlación elemento-
total corregida

Alfa de Cronbach si se 
elimina el elemento

R1 .422 .849
R2 .342 .853
R3 .349 .852
R4 .414 .850
R5 .183 .862
R6 .453 .848
R7 .402 .850
R8 .595 .841
R9 .509 .846

R10 .553 .844
R11 .525 .844
R12 .292 .854
R13 .556 .843
R14 .558 .843
R15 .597 .841
R16 .568 .842
R17 .661 .838
R18 .313 .854

Nota: no se eliminó ningún ítem, ya que no aumentaba su fiabilidad



Validez y confiabilidad de una escala para medir actitudes... 253

Análisis factorial exploratorio. Antes de proceder con un análisis factorial, para 
conocer la validez de la escala fue necesario aplicar la prueba de Kaiser-Ma-
yer-Olkin y Bartlett: .853, con la cual se considera pertinente hacer un estudio 
exploratorio.

El análisis factorial exploratorio se inició con un análisis de componentes prin-
cipales, se forzó a la extracción de tres factores y, para facilitar la interpretación 
de los mismos, se efectuó el método de rotación ortogonal varimax. Con base 
en lo anterior, se agruparon los 18 reactivos en tres componentes como se tenía 
previsto a nivel teórico. En la Tabla 3 se muestran los diferentes componentes 
que conforman la escala de actitudes hacia las matemáticas en educación especial, 
considerando la carga factorial de cada reactivo.

Tabla 3
Matriz de componentes rotados

Afectivo Conductual Cognitivo
R1 .546

R2 .546
R3 .747
R4 .677
R5 .604
R6 .401
R7 .542
R8 .370 .592
R9 .468

R10 .472
R11 .723
R12 .347
R13 .765
R14 .684
R15 .605
R16 .756
R17 .718
R18 .419

La escala se mantuvo tal como se diseñó con el marco teórico de referencia. 
Los tres componentes explican el 40.8% de la varianza total. 
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conclusIones

En el presente capítulo se exponen los resultados del análisis de confiabilidad 
y validez de una escala tipo Likert para medir actitudes hacia las matemáticas 
en estudiantes de licenciatura en educación especial. Se parte del supuesto que 
cualquier instrumento de medición en la educación especial, independiente a 
su variable de estudio, debe garantizar resultados fidedignos, por ello estos dos 
atributos psicométricos son determinantes al momento de analizar los datos. 

Para elaborar esta escala, se siguieron las recomendaciones de García, Agui-
lera y Castillo (2011), así como Verdugo, Ochoa y Alveano (2006). En el primer 
apartado de validez de contenido, se atendieron los comentarios de los diferentes 
jueces para que la escala tuviera mejor comprensión. 

Para conocer la validez de la escala se aplicó la prueba de Kaiser-Mayer-Olkin 
y Bartlett: .853, con la cual se considera pertinente hacer un Análisis Factorial Ex-
ploratorio (afe), éste constituye el primer paso para verificar la consistencia inter-
na de una escala. De acuerdo con Lloret, Ferreres, Hernández y Tomás (2014), es 
una técnica clásica para el agrupamiento de datos y validación de los test, además 
que permite analizar un conjunto de ítems en cierta población, esperando que se 
agrupen en el componente determinado en el instrumento. La escala obtuvo un 
alto nivel de confiabilidad (.85) de la escala por medio de la técnica de análisis 
Alfa de Cronbach, esto concuerda con lo expuesto por Reidl-Martínez, 2013; 
Hogan, 2004; García, 2006.

Por su parte, Pérez y Medrano (2010) advierten que el afe es débil si no se 
hacen análisis posteriores. En general, sugieren que los datos se agruparan de 
acuerdo a como se fundamenta la teoría. Además de lo anterior, recomiendan que 
cuando los investigadores tienen dominio en la estructura teórica, es oportuno 
aumentar la validez con el Análisis Factorial Confirmatorio (afc). 

El análisis de confiabilidad de la escala permite concluir que es útil para la 
medición de actitudes hacia las matemáticas en estudiantes de licenciatura en 
educación especial, para el caso de la Universidad de Colima, México. Estos resul-
tados son un acercamiento a futuros proyectos que tengan por objetivo el diseño 
y validación de instrumentos en educación especial y matemáticas. Es indispen-
sable que cualquier mejora curricular o de enseñanza, se derive de instrumentos 
que posean criterios de confiabilidad y validez. El afe sugiere, tal como señala 
la teoría los componentes de la actitud, que estos estudios son complementarios. 

Los análisis sobre matemática educativa y educación especial son recientes, 
este tipo de instrumentos podrían fungir como una guía para identificar la predis-
posición que tienen los estudiantes hacia las matemáticas. Debido a las funciones 
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que desempeñan estos profesionistas, como el asesoramiento a estudiantes y la 
actualización del docente regular, son pertinentes estos estudios para ofrecer con 
ello una educación más integral.

anexo a 
escala para medIr actItudes hacIa las matemátIcas 
en estudIantes de lIcencIatura en educacIón especIal

Componente cognitivo

1. Cuando me enfrento a una actividad matemática para la educación especial 
me siento capaz de resolverla.

2. Para el desarrollo profesional de mi carrera, una de las asignaturas importan-
tes que se estudian son las matemáticas.

3. Necesito un alto dominio de las matemáticas para mi futuro trabajo en perso-
nas con discapacidad, alteración o aptitud sobresaliente.

4. Me considero poco hábil en matemáticas.
5. Me gustaría tener una ocupación en la cual tuviera que utilizar las matemáticas.

Componente conductual

1. Me parece completo el contenido matemático que lleva la licenciatura en edu-
cación especial.

2. Las matemáticas resultan poco relevantes en mi vida.
3. Considero que las matemáticas son innecesarias como asignatura.
4. Evito la intervención educativa relacionada con las matemáticas durante mis 

prácticas. 
5. Considero indispensable la buena disposición del profesor al impartir la asig-

natura de matemáticas.
6. Considero poco indispensable la asignatura de matemáticas en mi carrera.
7. Las matemáticas las aplico en mi vida cotidiana.

Componente afectivo

1. Me siento tranquilo cuando tengo que trabajar en actividades que impliquen 
las matemáticas en la población de educación especial.

2. Aunque estudie matemáticas, son difíciles para mí.



Ramírez, Verduzco y García256

3. Por lo regular me estreso ante un examen de matemáticas.
4. Tengo gusto hacia las matemáticas.
5. Las matemáticas son una de las asignaturas que más temo.
6. Considero a las matemáticas difíciles y aburridas.
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Resumen

En este trabajo se presentan los resultados de un estudio sobre el estado motivacional 
de seis estudiantes de ingeniería civil durante la implementación de una secuencia de 
actividades. A través de un cuestionario diseñado con base en otros realizados en diversos 
estudios, se identificaron algunas tendencias en las necesidades escolares (pertenencia, 
autonomía y competencia) de los alumnos, que fueron consideradas para la organización 
de los equipos de trabajo que realizarían las actividades de la secuencia.
  Al final de la actividad, se realizó una entrevista semiestructurada en la que se les 
preguntó sobre la experiencia vivida, esto por medio de un análisis temático en donde se 
analizó la información recabada. Los resultados indican que la elaboración de la actividad 
promovió un estado motivacional positivo en los estudiantes. Según explican ellos mismos, 
se propició un cambio de creencias de valor respecto de las matemáticas, a su vez, el rol 
que jugó el profesor fue importante, pues les permitió aprender y entender el empleo que 
las matrices pueden tener en su desarrollo como profesionistas.

IntroduccIón

La motivación es observable en la medida en la que se manifiesta en el afecto 
y la cognición. Ésta, conceptualizada como un potencial para dirigir el com-

portamiento a través de los mecanismos que controlan la emoción, se estructura a 
través de necesidades y metas (Hannula, 2006). Según hallazgos de Rayan y Deci 
(2000), son tres las necesidades psicológicas innatas y que más se identifican en 
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los centros educativos: competencia, autonomía y pertenencia social, las cuales, 
cuando son satisfechas, producen la ampliación de la motivación y la salud mental 
cuando son frustradas y reducen tanto la motivación como el bienestar. 

Hannula (2006) considera que las creencias de los estudiantes sobre la accesi-
bilidad a las diferentes metas son determinantes para la regulación de las reacciones 
emocionales automáticas y la regulación de las metas. Enfatiza que la relación 
necesidades-metas están mediadas por las creencias personales, al mismo tiempo 
que las ideas de los estudiantes acerca de la accesibilidad a las diferentes metas 
pueden generar un cambio motivaciónal. 

Según Gómez-Chacon, Op’t Eynde y De Corte, (2006) las creencias de los 
estudiantes sobre la enseñanza de las matemáticas están determinadas por el 
contexto social en el que participan y por sus necesidades. Así, el sistema de 
creencias está constituido por las creencias sobre la matemática, su enseñanza 
sobre sí mismo y sobre el contexto.

En nuestra investigación, se considera que la motivación de aprendizaje de la 
matemática se puede potenciar si se conocen las necesidades, las creencias y las 
metas de los estudiantes. Saber las necesidades contribuyen a una mejor organiza-
ción del trabajo en el aula y el diseño de actividades que capitalicen el interés por el 
aprendizaje de la matemática de cada estudiante. Entender este tipo de creencias 
da luz sobre por qué los estudiantes se fijan y alcanzan determinado tipo de metas 
y permite considerar diversos tipos de actividades que promuevan una consolida-
ción o un cambio paulatino, pero consistente, de sus creencias sobre la matemática, 
su enseñanza y su aprendizaje, así como las creencias sobre sí misma.

Se coincide, además, con lo que afirma Hannula (2004): en lugar de que los 
profesores tratemos de controlar o contener las necesidades de los estudiantes, 
deberíamos aprender a utilizarlas, diseñando actividades que los lleven al trabajo 
colaborativo, proporcionando así todo tipo de oportunidades para satisfacer di-
ferentes necesidades y beneficiar el alcance de sus metas.

El objetivo de nuestra investigación fue realizar y analizar actividades en un 
taller extracurricular en un espacio de difusión científica, lo que contribuye en 
la motivación para estudiar el tema de matrices en estudiantes de ingeniería. La 
elección del tema fue debido a que se consideró que éste es un concepto pre-
sente en la enseñanza de la matemática en la carrera de ingeniería, pero que se 
sabe poco sobre el significado y relevancia que los estudiantes asocian a dicho 
concepto. 

Azofeifa (2007) explica que la mayoría de las veces, cuando el estudiante tiene 
sus primeras interacciones con el significado de matriz, no logra comprenderlo 
en su totalidad y que, con el paso del tiempo, siguen acumulando propiedades, 
teoremas y problemas, en cuyo proceso de solución se emplean matrices, sin saber 
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exactamente qué es lo que están aprendiendo, lo que genera una mayor confu-
sión, además de una antipatía hacia las actividades de la clase de matemáticas.

Antecedentes

Los estudios sobre motivación consideran tres factores importantes: necesidades, 
metas y creencias. De acuerdo con Middleton, Jansen y Goldin (2016) las normas, 
creencias y prácticas que han surgido en el último siglo y medio, en relación con 
la enseñanza de las matemáticas, su aprendizaje y su evaluación, han ignorado 
o mal articulado el papel de la motivación en los procesos de aprendizaje. Estos 
autores explican que cada vez que un estudiante se involucra en una actividad 
matemática, ocurre una combinación de razones intrínsecas, extrínsecas y socia-
les, así como factores individuales cuya interrelación no es trivial. La atención 
que se preste a estas interrelaciones puede ayudar a identificar las estructuras 
de participación y condiciones desencadenantes y reforzadoras, así como limita-
ciones sociales, que permitan desarrollar estrategias y herramientas catalíticas, 
mediante las cuales los maestros mejoren la participación de los estudiantes en 
las actividades matemáticas.

Según estos mismos autores, el ciclo que ocurre cuando los estudiantes en-
frentan una actividad matemática inicia con una especie de análisis de las tareas 
potenciales de la actividad, que le ayuda a determinar el valor que la tarea tiene 
para él, de modo que elige si desea o no participar en dicha actividad para pla-
nificar su curso de acción. En segundo lugar, el estudiante identifica y analiza las 
estrategias para abordar la tarea, permitiéndole regular su participación. En ter-
cer lugar, el estudiante evalúa cuál ha sido su rendimiento, recordando recuerdos 
de estrategias exitosas y no exitosas para evaluar el valor que tiene aplicar una 
estrategia, que puede ser intrínseco o extrínseco (es decir, interés o recompensa).

Según Middleton, Jansen y Goldin (2016), cuando los estudiantes están mo-
tivados de manera autónoma, tienen un registro interno de las actividades que 
valen la pena y un repertorio de estrategias y comportamientos a los que pueden 
recurrir para tener éxito. Según Zimmerman (2005, citado por Middleton, Jan-
sen y Goldin, 2016) este proceso de autorregulación que hacen los estudiantes es 
una amalgama de evidencia cognoscitiva y motivaciónal que los hace capaces de 
adaptarse.

Pantziara (2016) explica que algunos resultados muestran qué unidades di-
dácticas específicas de problemas de modelado tuvieron un efecto positivo en los 
estudiantes; éstas fueron el disfrute de los alumnos con la actividad, la motiva-
ción y las creencias de autoeficacia, aspesctos que aumentaron significativamente. 
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Dichos estudios sugieren que hay prácticas de instrucción que pueden mejorar la 
autoeficacia de los estudiantes y, en consecuencia, su motivación.

En los resultados del estudio de Raufelder, Nitsche, Breitmeyer, Keßler, Her- 
rmann, Regner (2016) sobre la percepción de los estudiantes de buenos y ma-
los maestros, encontraron cómo el contexto y sentimientos que se experimentan 
en el salón de clase son determinantes en su comportamiento matemático. Los 
participantes describen cómo la motivación de los maestros es un elemento clave 
de la experiencia de enseñanza. Los alumnos señalaron que el entusiasmo de su 
profesor afecta positivamente su propia motivación en la clase.

En otro de los resultados del estudio de Raufelder, Nitsche, Breitmeyer, Keßler, 
Herrmann, Regner (2016) también destacan que los estudiantes dieron cuenta de 
su necesidad personal de atención y aprecio por parte de su profesor y de que 
ellos conozcan sus problemas personales, así como de sus ritmos de aprendizaje. 
Algunos estudiantes expresaron lo importante que era para ellos agradar a sus 
profesores u obtener elogios expresos de aprecio o del reconocimiento de su es-
fuerzo en cada una de las actividades de la cotidianidad del aula de matemáticas.

Estos estudios muestran la viabilidad de la idea de que los profesores pueden 
incentivar la motivación, diseñando actividades con características como las de 
modelación o aquellas que los estudiantes consideran que valen la pena. Hardré 
(2011) explica cómo algunos profesores de las escuelas rurales de los Estados 
Unidos emplean, como una estrategia motivadora de enseñanza de la matemáti-
ca, actividades que muestran la potencialidad de la matemática en la solución de 
problemas domésticos como los de la cocina o de la construcción de obras como 
cobertizos o sobre la conservación de recursos naturales de la localidad.

Beumann (2015) considera que las actividades experimentales promueven la 
motivación. En los resultados de su investigación, da ejemplos de expresiones en 
donde los estudiantes afirman haber sentido un renovado interés luego de haber 
participado en actividades matemáticas donde la interacción fue del tipo “manos 
activas” (Hands-on). En este sentido, se considera que conocer necesidades, creen-
cias y metas de los estudiantes puede ayudar a identificar estas características para 
el diseño e implementación de actividades en el salón de clase.

El estudio de Carlson (1999, citado por Jäder, Sidenvall y Sumpter, 2016) 
explica que las creencias también funcionan como un soporte del éxito de los es-
tudiantes en la matemática. Las creencias refuerzan o disminuyen la persistencia, 
haciendo que los estudiantes se den o no por vencidos cuando no saben cómo 
proceder con alguna situación problemática. Estudios recientes demuestran que 
lo que una persona piensa acerca de un tema y los aspectos educativos, tienen un 
real impacto en la forma en la que esa persona se aproxima al tema, ya sea por 
motivación extrínseca o intrínseca (Jäder, Sidenvall y Sumpter, 2016).
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Uno de los objetivos de la investigación de Jäder, Sidenvall y Sumpter (2016) 
fue examinar la relación entre las creencias de los estudiantes, específicamente lo 
que los autores llamaron indicios de creencias, así como sus argumentos a favor de 
las decisiones que toman cuando resuelven tareas escolares. Estos autores definen las 
creencias como entendimientos de los individuos que dan forma a la manera en 
que éste conceptualiza y se comporta con la matemática y que aparece en forma 
de pensamientos en la mente. En este sentido, las creencias son principalmente 
cognitivas.

Para su estudio, videograbaron sesiones de trabajo de los estudiantes, a quienes 
se les pidió que pensaran en voz alta. Inmediatamente después de cada sesión, se 
realizó una breve entrevista en la que el estudiante explicó los procedimientos em-
pleados y las razones por las cuales utilizaron dichos procedimientos. Además, los 
alumnos respondieron un cuestionario de 23 ítems con una escala de Likert, que 
sirvió como la antesala de una segunda entrevista. Los resultados arrojaron 
que el modelo propuesto puede producir atribuciones que puede ayudar a pre-
decir y explicar el comportamiento matemático.

Dewk (1986) explicaba que la elección del tipo de metas hacia cuyo alcance 
una persona dirige sus acciones está mediada por las creencias, en particular, 
las creencias de autoeficacia. La explicación que construye Hannula (2006) para 
tener acceso a lo que él llama sistema motivacional, se basa en una interpretación 
que se sustenta en tres aspectos que regulan la motivación y explican el compor-
tamiento matemático de los estudiantes: las creencias de los estudiantes sobre la 
enseñanza de las matemáticas y su aprendizaje y las creencias sobre sí mismos.

En los estudios descritos hasta este momento, las creencias, necesidades y me-
tas se muestran como explicativas de la motivación de aprendizaje de la mate-
mática y, por tanto, de su comportamiento matemático. En este sentido, nuestro 
estudio buscó explicar el siguiente planteamiento: ¿cómo la participación en un 
taller de difusión de matemáticas, diseñado con actividades que emplean casos 
simulados sobre el concepto de matriz, favorece la motivación de aprendizaje por 
la matemática, de los estudiantes de ingeniería? De modo que se pretende que 
los alumnos de ingeniería encuentren sentido a este concepto, en tanto aporta a 
la solución de problemas que se presentan en su profesión. Por tanto, se describe 
el estado motivacional de los estudiantes de ingeniería civil cuando participan en 
un taller de difusión científica, que se organizó con actividades que emplean casos 
simulados con matrices.
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MArco referencIAl

Según Deikurs (2000, citado por Palmero y Martínez-Sánchez, 2008) la motiva-
ción puede ser descrita como un proceso dinámico momentáneo al que se puede 
hacer referencia como un estado motivacional, o bien puede ser analizada como una 
predisposición referida a las tendencias de acción. En este caso, se puede decir 
que es un rasgo motivacional. 

En el salón de la clase de matemáticas, ambas consideraciones caben. Los 
estudiantes pueden evidenciar rasgos motivaciónales que se han conformado a 
través de las experiencias vividas con la matemática durante su formación escolar, 
predisposición que se hace evidente cuando se resisten a poner atención en clase, 
ya que consideran que, de cualquier manera, no entenderán el tema. El estado 
motivacional, en cambio, se hace presente en un momento como el descrito por 
Beumann (2015) en el que los alumnos expresaban gozo por la actividad experi-
mental que realizaban.

Brophy (2004) explica que la motivación de un estudiante para aprender pue-
de ser vista como una disposición general o como un estado-situación específico, 
es decir, un rasgo y un estado motivaciónal, según Deikurs. Como una disposi-
ción, la motivación es una tendencia permanente a valorar el aprendizaje que 
hace que éste sea abordado con el esfuerzo y la meta de adquirir conocimientos y 
habilidades. En situaciones específicas, ocurre un estado motivacional de apren-
dizaje cuando un estudiante se involucra a propósito en una actividad, asumiendo 
su solución como una meta y tratando de aprender los conceptos y dominar las 
habilidades que se requiere para alcanzarla. Los estudiantes que están motivados 
para aprender no encontrarán las actividades de clase emocionantes, pero van 
a encontrarlas significativas, por lo que trataran de aprovechar los beneficios de 
aprendizaje previstos en la actividad.

La motivación para aprender es, en principio, un estado motivacional en el 
que el estudiante está interesado por dar sentido a las actividades que realiza, tra-
tando de comprender lo que ocurre e intentando interiorizar lo que requiere para 
concluir la actividad con éxito. De forma que esto se transforme en una estrategia 
exitosa que podrá luego poner en juego cuando intente resolver situaciones pro-
blemáticas similares. Si dicho estado motivacional es experimentado repetidas 
veces, se puede convertir en una disposición permanente hacia el aprendizaje.

La idea fundamental de promover motivación de aprendizaje se basa en la 
capitalización y canalización del interés que ya existe en los estudiantes, para así 
mejorar las oportunidades que tienen que resolver con éxito en un problema. El 
profesor puede configurar el contexto del aula de matemáticas, de manera que las 
necesidades de autonomía, competencia y pertenencia social se vean satisfechas.



El estado motivacional de aprendizaje de la matemática... 267

A largo plazo, los esfuerzos por motivar todos los días a los estudiantes en cada 
actividad que se les encomienda deberían tener efectos acumulativos y desarrollar 
motivación para aprender como una disposición perdurable, es decir, desarrollar 
un rasgo motivacional de aprendizaje.

Según Brophy (2004) los profesores pueden ayudar a los estudiantes a apre-
ciar el valor de las actividades escolares y asegurarse de que crean que ellos son 
capaces de terminarlas con éxito, siempre que inviertan tiempo y un esfuerzo 
razonable. Dichas actividades deben formar parte de una comunidad de apren-
dizaje en la que el estudiante se sienta cómodo, en donde puedan aportar ideas y 
colabore con la búsqueda de soluciones, sintiendo que el aprendizaje vale la pena. 
Bandura (1989, citado por Chiu y Xihua, 2007) explica que se pueden distinguir 
al menos dos componentes en las creencias de los alumnos. Éstos son: el compo-
nente de valor, que son las razones por las cuales los estudiantes participan en 
el aprendizaje de la matemática y el componente de expectativa, que determina 
cómo es que el alumno participa en dicha actividad con la creencia de que puede 
aprender, o, incluso considerando que no logrará entender nada.

Dada la importancia de estos aspectos en la manifestación de la motivación 
de aprendizaje, así como los descritos en la introducción en cuanto a la relación 
entre necesidades, metas, creencias y motivación, en el presente escrito se con-
sidera que la motivación de aprendizaje puede ser percibida y entendida en dos 
niveles. Uno de ellos, que se manifiesta como un estado motivacional en situacio-
nes específicas, hace que un estudiante se involucre a propósito en una situación 
problemática, asumiendo su solución como una meta y tratando de aprender los 
conceptos y dominar las habilidades que se requiere para alcanzarla.

En tanto está el otro, quien podría entenderse como el resultado de haber 
experimentado varios estados motivacionales y que se manifiesta como una ten-
dencia permanente a valorar el aprendizaje. Se asume, además, que ambas moda-
lidades de la motivación de aprendizaje están determinadas por las necesidades 
que se presentan en el salón de clase (competencia, autonomía y pertenencia 
social) y que los alumnos las transforman en metas, mediando este cambio con 
sus creencias, en las que se identifican al menos un componente de valor y uno 
de expectativa. 

Método

A partir del objetivo de esta investigación y el marco referencial asumido, se 
indagó sobre las necesidades, metas y creencias de los estudiantes a través de 
la aplicación de un cuestionario a seis estudiantes de la carrera de ingeniería 
civil. Dicho cuestionario se conformó de 30 preguntas tipo Likert y 15 preguntas 
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abiertas sobre necesidades y creencias. La modalidad del cuestionario es la que 
comúnmente se emplea para recabar esta información, debido a la practicidad 
que ofrece para recabar, en un solo evento, necesidades, metas y creencias. En la 
Figura 1 se puede apreciar dicho cuestionario.

Figura 1 
Cuestionario aplicado y analizado antes de la implementación 

de la secuencia de actividades
Te pedimos que expreses tu opinión poniendo una cruz en la respuesta que consideres, se acerca a tu grado de 
acuerdo con l expresado en la oración.

Por ejemplo:
Yo nunca hago matemáticas al menos que tenga que preparar clases
 Totalmente de acuerdo  De acuerdo  Más o menos de acuerdo  No de acuerdo  Totalmente en desacuerdo
1. En asignaturas como ésta prefiero que el contenido de la clase sea desafiante, de tal modo que pueda aprender 

cosas nuevas.
2. Prefiero el material o contenido aliente mi curiosidad, aun si es difícil aprender.
3. Si me esfuerzo lo suficiente, podré resolver los problemas propuestos.
4. Considerando la dificultad de los problemas, el instructor y mis habilidades pienso que podré resolverlos 

exitosamente.
5. Mucha gente utiliza las matemáticas en su vida diaria.
6. Las matemáticas están en continua expansión. Muchas cosas quedan aún por descubrir.
7. Las matemáticas te capacitan para comprender mejor el mundo en que vives.
8. Cometer errores es una parte importante del aprendizaje de la matemática.
9. Es una pérdida de tiempo cuando el profesor nos hace pensar solos sobre cómo se resolvería un nuevo proble-

ma.
10. Pienso que seré capaz de usar lo que he aprendido en matemáticas al momento de resolver problemas.
11. Creo que lo que resolver problemas me ayudará a recibir una buena calificación en matemáticas.
12. Para ser el mejor hay que controlar las matemáticas. Quiero demostrar al profesor que yo soy mejor que mu-

chos otros estudiantes.
13. Me gusta hacer matemáticas.
14. Espero lograr un buen resultado en las actividades del taller.
15. Puedo comprender el material del curso de matemáticas.
16. Para mi las matemáticas son una asignatura importante.
17. Prefiero las tareas matemáticas, me esfuerzo para encontrar una solución.
18. Puedo comprender incluso las cosas mas difíciles que nos dan en clase de matemáticas.
19. Estoy muy interesado en matemáticas.
20. Pienso que resolver problemas con matrices mejorará mi aprendizaje de matemáticas.
21. Estoy muy interesado en aprender matrices.
22. Confío que domino la teoría básica de matrices de forma tal que puedo emplearla en la resolución de proble-

mas.
23. Cuando estudio matemáticas, normalmente trato de explicar lo estudiado a un amigo o compañero.
24. Yo mismo me hago preguntas para asegurarme que entiendo sobre el tema de matrices.
25. Frecuentemente me siento perezoso(a) o aburrido (a) cuando estudio sobre matemáticas que abandono el 

estudio antes de finalizar lo que planeaba hacer.
26. Me he percatado que no he comprendido bien lo que he aprendido sobre matrices.
27. Pienso que me es útil aprender matrices.
28. Me gusta Estudiar sobre matrices.
29. Solo estoy satisfecho cuando logro buenas calificaciones en matemáticas.
30. Mi mayor preocupación cuando aprendo matemáticas es obtener buenas calificaciones.
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Responde, de la manera más clara que te sea posible, a las siguientes preguntas

Creencias
1. Según tu opinión ¿Qué son las matemáticas?
2. Según tu opinión ¿Qué es enseñar matemáticas?
3. Según tu opinión ¿Qué es aprender matemáticas?
4. Según tu opinión ¿Por qué o para que hay matemáticas en tu carrera de ingeniería?

Valor
5. Según tu opinión ¿Por qué es importante la ingeniería?
6. Según tu opinión ¿Por qué son importantes las matemáticas?
7. Según tu opinión ¿Por qué son importantes las matemáticas en ingeniería?
8. Según tu opinión ¿Por qué son importantes las matrices e ingeniería?

Motivos (Necesidades)
9. ¿Qué te motiva o anima a aprender matemáticas?
10. ¿Qué te desmotiva o desanima a aprender matemáticas?
11. ¿Qué te motiva o anima a resolver problemas de matemáticas?
12. ¿Qué te desmotiva o desanima a resolver problemas de matemáticas?
13. ¿Qué te motivó o animó a estudiar ingeniería?
14. ¿Qué te motiva o anima a seguir estudiando ingeniería?

Los resultados del análisis del cuestionario se emplearon para la organización 
de los equipos de trabajo, considerando las necesidades de autonomía, compe-
tencia y pertenencia social detectadas en las respuestas de los estudiantes, de 
forma tal que el contexto y la organización les hiciera sentir que sus necesidades 
tenían posibilidad de ser cubiertas. Por ejemplo, a los estudiantes que presenta-
ban indicios de necesidad y pertenencia social, no los pusimos en el mismo equi-
po que los que tenían una necesidad de autonomía; sino más bien con aquellos 
que tenían una necesidad de competencia y la manifestaban ayudando a los com-
pañeros quienes, según su juicio, “no entendían”. De esta manera, se esperaba 
que la necesidad de pertenencia se cubriera con la atención que les ponían sus 
propios compañeros.

El diseño de la actividad se realizó en el marco de casos simulados y se im-
plementó por el segundo autor del presente trabajo, en un taller que se llevó a 
cabo en un espacio de difusión científica. La implementación de la secuencia de 
actividades fue videograbada, al igual que la entrevista semiestructurada, en la 
que se buscó obtener información sobre su estado motivaciónal de aprendizaje 
luego de la implementación.

Las entrevistas fueron transcritas y luego analizadas, empleando el análisis 
temático. Se realizaron dos análisis, uno por cada uno de los dos primeros auto-
res que fueron luego revisados por las dos últimas autoras que habían visto las 
videograbaciones de las entrevistas. Las videograbaciones de la implementación 
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de la actividad sirvieron como apoyo para contrastar los resultados del análisis 
temático.

Diseño de la actividad

Los casos simulados son una propuesta educativa que consiste en una articula-
ción de controversias públicas, relacionadas con conceptos tecno-científicos con 
implicaciones sociales o ambientales (Martín y Osorio, 2003). El método trata de 
generar una noticia ficticia, pero verosímil, que plantea una controversia supuesta 
en donde participan varios actores sociales con ideas, opiniones o intereses diver-
sos. Este tipo de actores van desde científicos, funcionarios públicos, ciudadanía 
afectada, grupos políticos, grupos vecinales, etc. Dicho método intenta garantizar 
un buen equilibrio entre posturas y promover el diálogo.

Para el caso que nos ocupa acerca de la noticia ficticia, ésta hacía referencia a 
un problema planteado por el gobierno del Estado de Zacatecas a varios equipos 
de construcción, a varios equipos de construcción dirigidos por ingenieros sobre 
el mantenimiento de tres y se les pedía elaborar una propuesta de asignación de 
cada una de las carreteras, de forma tal que cada uno de los equipos obtuviera el 
mayor beneficio económico posible y que se minimizara el costo del proyecto total 
para el gobierno del estado.

AnálIsIs de lA InforMAcIón

Análisis de las respuestas del cuestionario

Para el análisis de las respuestas del cuestionario, éstas se agruparon en una tabla 
y fueron numeradas del 1 al 5, donde 1 representa “totalmente en desacuerdo” y 
5 “totalmente de acuerdo”.

Tabla 1
Respuestas al cuestionario tipo Likert

Pregunta Germán Ana Karen Eduardo Sergio Javier Abraham
1 5 4 4 4 4 5
2 5 4 4 4 3 5
3 4 3 5 5 4 5
4 5 4 4 4 4 5
5 5 5 4 5 5 5



El estado motivacional de aprendizaje de la matemática... 271

Pregunta Germán Ana Karen Eduardo Sergio Javier Abraham
6 5 4 5 * 4 5
7 5 5 5 4 4 5
8 5 4 5 5 5 5
9 3 3 2 4 3 1

10 5 4 3 4 4 5
11 2 4 4 4 3 4
12 4 2 4 3 2 4
13 5 5 4 4 4 5
14 5 4 4 4 4 5
15 4 4 4 3 4 4
16 5 5 5 4 5 5
17 5 4 4 4 4 5
18 5 2 3 2 3 4
19 4 5 4 4 4 5
20 4 4 4 3 3 4
21 4 4 3 3 3 5
22 5 4 4 3 4 5
23 5 4 3 4 3 5
24 5 3 4 3 3 5
25 2 2 3 3 2 1
26 2 3 3 3 3 4
27 4 4 5 4 2 5
28 4 4 4 4 3 4
29 2 5 4 3 3 4
30 2 3 3 3 2 2

Preguntas: 1,12,15,17,23,24, 29 y 30 detectan indicios de necesidades
 2, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 13, 19, 20, 21 y 27 detectan indicios de creencias 

 de valor.
 3, 4, 10, 14, 18 y 22 detectan indicios de creencias de expectativa.
 3, 11, 18, 21 y 25 detectan indicios de metas.

Con base en esta información, se elaboraron los perfiles motivacionales de 
cada estudiante y se integraron dos equipos: El Equipo 1, formado por Abra-
ham, Ana Karen y Eduardo y el Equipo 2 formado por Germán, Sergio y Javier. 
Posterior a este análisis, se implementó la secuencia de actividades y se realizó la 
entrevista semiestructurada en la que se les pidió que respondieran, a manera de 
preguntas desencadenantes, cómo es que se habían sentido con la actividad, si 
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ésta había cambiado la idea que hasta ahora tenían sobre las matemáticas y qué 
es lo que les había parecido más motivante.

Análisis de las respuestas a la entrevista

Para el análisis de las entrevistas, estas fueron transcritas y se confrontaron dos 
análisis temáticos realizados por los dos primeros autores del presente artículo, 
lo encontrado se agrupo en 4 temas: Valor de la actividad, Las matemáticas son útiles 
y prácticas, Necesidades del contexto educativo y Factores favorables para motivación. Las 
dos últimas autoras del trabajo, luego de haber visto las videograbaciones de la 
implementación de la actividad, coincidieron en que los temas describían los 
estados motivaciónales que se observaban en los estudiantes mientras realizaban 
las actividades de la secuencia.

A manera de ejemplo, se describen dos de los perfiles motivaciónales cons-
truidos con base a las respuestas del cuestionario y que hicieron que se pusieran 
en equipos diferentes a Eduardo y Germán, ya que en ambos se mostraban rasgos 
motivacionales con tendencia de autonomía y se buscaba evitar que no trabajaran 
en equipo.

PerfIl de GerMán

Germán dice estar totalmente de acuerdo con el hecho de que las matemáticas 
están en continua expansión, pues afirma que mucha gente las utiliza en su vida 
diaria, que capacitan a las personas para comprender mejor el mundo en el que 
viven. Para Germán, en la escuela, las matemáticas son una materia importante, 
las prefiere porque alientan su curiosidad, le gustan y considera que cometer 
errores es parte importante de su aprendizaje.

Sus creencias de expectativa dicen que tiene un alto sentido de autoeficacia, 
sabe que si se esfuerza lo suficiente podrá resolver los problemas que se le propon-
gan y que es capaz de usar lo que ha aprendido para resolverlos. Considera que 
siempre ha sido capaz de comprender hasta las cosas más difíciles de sus clases 
de matemáticas, confía en que domina el tema de matrices y que, pensando la 
dificultad de los problemas, al instructor y sus propias habilidades, podrá resol-
verlos exitosamente. 
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Encontramos en Germán un rasgo motivacional tendiente a cubrir una ne-
cesidad de autonomía, él expresa que prefiere que el contenido de las clases sea 
desafiante para que él pueda aprender cosas nuevas, que cuando estudia matemá-
ticas trata de explicar lo estudiado a un amigo o compañero y él mismo se hace 
preguntas para asegurarse de que entiende los temas.

PerfIl de eduArdo

En las creencias de valor de Eduardo se identifica la importancia que da a los co-
nocimientos matemáticos vistos en su carrera, se siente interesado por aprender 
matrices, pues cree que ayudará en su desempeño. Le resulta bueno que el profe-
sor muestre una manera distinta de resolver un problema y no lo ve como pérdida 
de tiempo. Otro punto que resalta es que ve los errores como una oportunidad de 
aprendizaje y que no es fatal para su educación equivocarse.

Eduardo tiene una creencia de expectativa alta, muestra confianza en sus ca-
pacidades para resolver problemas matemáticos y en que sabrá cuándo utilizar 
los conocimientos aprendidos en la resolución de problemas. Confía menos es sus 
habilidades para resolver problemas de un alto nivel de dificultad, pero piensa 
que si alguien lo apoya puede responder a tareas complicadas.

Los indicios de las necesidades que impulsan la motivación de Eduardo seña-
lan que le gusta demostrar que es capaz de resolver problemas matemáticos por 
su cuenta, con ello, sus principales necesidades son la competencia y la autono-
mía. Expresa que para él es bueno encontrar conocimiento nuevo y desafiante. 
Siente que comprendió todo lo enseñado en sus clases de matemáticas. Disfruta 
mostrar que tiene buenas habilidades matemáticas.

resultAdos del AnálIsIs teMátIco de lAs resPuestAs A lA entrevIstA

Tema 1: valor de la actividad

Este tema hace referencia a la importancia y valor que los estudiantes dieron a las 
actividades del taller. Cuatro de los seis estudiantes expresaron cómo la actividad 
y el contexto de implementación les permitió entender la importancia del tema 
de matrices en su profesión.

Para presentar algunas expresiones textuales de los estudiantes, se escribe en-
tre corchetes “[ ]” las aclaraciones que se consideran necesarias para que se com-
prenda mejor lo que el estudiante expresa.

Sergio explica cómo se sintió motivado por el hecho de verse ya como un in-
geniero que resuelve problemas:
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Sí, sí me siento motivado porque en algunas ocasiones hago prácticas como tales como ésta y me 
motiva a seguir adelante, a seguir echándole ganas porque se siente bien ponerse los zapatos como 
si realmente fuera un ingeniero.

Javier valoró la actividad porque considera que tendrá mucha utilidad en su for-
mación como ingeniero.

La verdad es que este taller me parece muy bueno, este [pausa] la verdad siento que tendrá mu-
chísima utilidad en mi formación como ingeniero, ya que me va a hacer cambiar de idea de cómo 
ver las cosas en un [pausa] en todos los ambientes, así como también trabaja.

Tema 2: las matemáticas son útiles y prácticas

Este tema expresa la importancia que los estudiantes le dan al conocimiento de 
las matrices después del trabajo en el taller, resaltando que las matemáticas son 
prácticas y tienen utilidades dentro de su profesión.

Ana Karen resalta que le gustaría seguir asistiendo al taller porque le permite 
ver cómo se van a aplicar las fórmulas que ve en clase.

… me siento motivada a seguir viendo qué es lo que llevamos y para qué se ocupa, ya que vamos 
a ver una forma resumida donde vamos a aplicar más fáciles las fórmulas y todo ese tipo de cosas.

Germán se ha cuestionado sobre la aplicación de lo que ve en clase cuando ya sea 
ingeniero y esto fue lo más atractivo del taller para él.

Sí, yo me pongo a pensar que cuando sea ya ingeniero que vea dónde puedo ocupar, es decir, en la 
vida cotidiana debo ver dónde puedo resolver problemas de ese tipo [pausa] saber aplicarlas para 
todo, no nomás para problemas típicos que hace uno en la escuela [pausa] Saber que las matrices 
te ayudan a analizar opciones, no son los típicos problemas, que un sistema de ecuaciones.

Eduardo explica cómo la actividad le ayudó a ver que las matemáticas resuelven 
cosas prácticas.

Me pareció muy interesante ya que [pausa] yo no tenía la idea, este [pausa] yo no sabía que 
con las matemáticas se podían resolver este tipo de problemas [pausa] para seleccionarlos y que 
alguna persona o una empresa, algo así parecido, obtenga algún beneficio, entonces aquí en ésta, 
mmm (pausa) me di cuenta que las matemáticas tienen muchos usos y en la carrera de ingeniería 
civil tiene varios (pausa) varias aplicaciones.



El estado motivacional de aprendizaje de la matemática... 275

  La verdad es que sí me aumentó el interés de qué otras aplicaciones tienen las matemáticas 
dentro de mi carrera, como vimos en la clase de hoy, solamente fue una de tantos. Yo espero co-
nocer muchas más aplicaciones para que la carrera se me haga un poco más [pausa] fácil, más 
simple, pero también auxilia (pausa) no haciendo las cosas con un procedimiento ya previamente 
investigado.

Sergio explica que los conocimientos le serán útiles porque los pondrá en práctica:

… que no sólo se utilizan para resolver problemas que en ocasiones no les vemos mucho sentido, 
o sea, en problemas que a veces no sabemos para qué se utilizan. Ahora me estoy dando cuenta de 
una de las funcionalidades de las matrices.

Tema 3: necesidades dentro del contexto educativo

De acuerdo con lo que menciona Brophy (2004), las necesidades son las que 
sustentan la motivación de un estudiante y, en este sentido, en el grupo de estos 
seis estudiantes de ingeniería destacan dos de las tres necesidades psicológicas 
que se presentan en el sistema educativo: la de competencia y la de pertenencia 
social. En el estudio se hizo evidente que los estudiantes que presentan necesidad 
de competencia les gusta ser los primeros en participar. La mayoría de los alum-
nos resaltaron el trabajo de equipo como importante para la actividad, para su 
futuro trabajo como ingenieros o agradable para trabajar dentro de un ambiente 
educativo.

Abraham, al igual que Javier, expresa que una parte importante del disfrute 
de la actividad fue la convivencia con sus compañeros:

Abraham: Porque la verdad que sí la disfruté bastante porque estuve compartiendo una gran 
experiencia con compañeros de clase y pues aprendimos a trabajar en equipo, a repartirnos, a 
respetar las opiniones de los demás, a estar concentrados y enfocados para resolver un problema en 
común y pues la verdad que me la pasé muy bien [pausa] Me visualicé como un ingeniero civil, el 
estar trabajando con compañeros [pausa] este [pausa] el estar trabajando con compañeros para 
resolver un problema social, de una construcción.
Javier: Disfruté la actividad porque, a parte conviví con mis compañeros que somos tam-
bién compañeros de salón, este [pausa] las actividades son muy buenas, muy [pausa] muy 
practicables.
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Ana Karen opina que algo extra que le ofreció el taller fue la convivencia con sus 
compañeros.

Mi opinión del taller es que está interesante, muy bien porque aprendes cosas nuevas y pues 
además que convives con tus compañeros.

Germán y Eduardo enfatizan que la aportación de ideas fue más rica por el traba-
jo en equipo y eso les ayudó a entender mejor.

Germán: En la parte de la matriz sí tuve mayor participación, en la otra parte si entendí, aunque 
las ideas no surgieron de mí [gracias a sus compañeros pudo entender la solución].
  Eduardo: Me sentí muy cómodo ya que, como trabajamos en equipo, los integrantes del equi-
po estuvimos aportamos siempre nuestras ideas que sentíamos. Sí disfrute mucho la actividad, este, 
a la vez de que los integrantes del equipo discutimos mucho acerca de qué nos convenía más y por 
qué. En todos los ambientes, así como también trabaja (pausa) hace trabajos en equipo, ya que no 
sólo será trabajo en individual, así a la hora de trabajar en equipos se tienen más opiniones y se 
puede discutir cuáles son las mejores, así que este taller va a ser de muchísima ayuda. 

Tema 4: factores favorables para motivación de aprendizaje

En este tema se hace evidente que los estudiantes expresan tener interés por se-
guir conociendo más respecto a las matemáticas, sienten curiosidad por conocer 
otros conceptos matemáticos que entran en juego en la carrera de ingeniería y 
sus utilidades. También forman parte de este tema las opiniones que expresan los 
alumnos sobre lo importante que es la actitud del profesor durante la conducción 
de la actividad, la actitud positiva y el ánimo que les daba, pues contribuyeron a 
la motivación de aprendizaje. 

Abraham: Claro que sí me siento motivado a seguir estudiando ingeniería porque cada vez 
(pausa) muchas cosas no las entendí, pero igual despierta la curiosidad y analizarlo un poco 
más a fondo después.
  Javier: Yo si quisiera seguir investigando las utilidades de los conocimientos que hemos visto 
en la carrera, sobre matemáticas por supuesto, en las aplicaciones y demás, porque me gusta, me 
gustaría saber porque me esfuerzo, porque el esfuerzo y cuando lo aplique, hasta ese entonces voy 
a saber qué. Mi opinión del taller (pausa) el taller es algo muy excelente que está haciendo el 
(pausa) profe Daniel porque a nosotros nos orienta. Yo me considero alguien que no conoce estas 
aplicaciones y que bueno que existan estas personas que quieran ayudarnos.
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  Eduardo: Sí, la verdad es que me siento muy motivado ya con esta actividad y sé más o menos 
cómo es que se maneja el ambiente de la ingeniería civil y me (pausa) siento más la (pausa) in-
quietud de seguir avanzando, de seguir adquiriendo conocimientos, de cómo va a estar el trabajo 
en un futuro ya previamente investigado.
  Y, a la vez, el profesor que está impartiendo este taller nos da mucha confianza de expresarnos, 
de (pausa) de expresar todas nuestras ideas sin que tengamos temor de si está bien o está mal.
  Sergio: Sí, sí me siento motivado, porque en algunas ocasiones hago prácticas tales como ésta 
y me motiva a seguir adelante, a seguir echándole ganas porque se siente bien ponerse los zapatos 
como si realmente fuera un ingeniero (pausa) me siento motivado, me siento muy motivado para 
conocer detallitos que me pueden facilitar mil cosas en mi carrera.
  Ana Karen: Disfruté la actividad porque además la persona que está (pausa) quien nos 
impartió se portó muy buena onda y nos dio la confianza para poder realizar bien el taller. La 
persona que nos impartió se portó muy bien, muy buena gente y muy accesible, ante todo.

conclusIones

En las respuestas de los estudiantes al cuestionario diseñado para la identificación de 
creencias, necesidades y metas, se observó una tendencia hacia una necesidad 
de pertenencia y competencia: tres de los seis estudiantes expresaron estar de 
acuerdo y medianamente de acuerdo con el hecho de querer demostrar a su pro-
fesor que son mejores que muchos otros alumnos.

Cuatro expresaron estar totalmente de acuerdo con el hecho de que cuando 
estudian matemáticas tratan de explicar lo estudiado a un amigo o compañero, 
esto se interpretó como una manifestación de necesidad de pertenencia a su gru-
po de amigos o compañeros, lo que podría reflejar una necesidad de competen-
cia: “mostrando a sus amigos o compañeros que ellos sí entienden matemáticas”.

Una tendencia en su necesidad de pertenencia social a su grupo de com-
pañeros también se hizo evidente, pues todos los estudiantes reconocieron la 
importancia de “trabajar en equipo”, la relevancia de las aportaciones de sus 
compañeros a la solución de los problemas y cómo la convivencia entre ellos 
facilitó el trabajo.

Otro factor que favoreció la motivación de aprendizaje de los estudiantes fue 
el valor que dieron a la utilidad de las matemáticas en la ingeniería. Los seis es-
tudiantes hablaron de la practicidad de las matrices para resolver problemas que 
competen a los ingenieros civiles. La contextualización del conocimiento mate-
mático fue importante porque ayudó a entender el papel que juega la matemática 
en su desempeño como futuros ingenieros, evitando que la vean como un con-
junto de conocimiento sin sentido. Los estudiantes reportaron haber ampliado su 



Jiménez, Salado, Ku y Montelongo278

perspectiva sobre la utilidad de las matemáticas, algunos de ellos incluso mencio-
naron que antes de la actividad consideraban que la matemática servía sólo para 
hacer operaciones.

Los resultados también mostraron que la secuencia de actividades generó un 
estado motivaciónal de aprendizaje. Cuatro alumnos expresaron interés en saber 
más sobre la utilidad de las matemáticas en el trabajo de un ingeniero civil. 

Los resultados de la investigación dan cuenta sobre cómo el diseño de activi-
dades, basada en las necesidades de creencias y metas de los estudiantes influye 
positivamente en la motivación de aprendizaje de la matemática. Dejan claro que 
la actitud del profesor coadyuva a despertar interés y sentir seguridad de que el 
esfuerzo que empleen en la búsqueda de soluciones terminará en éxito.
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Resumen

El salón de clases es una microcultura que norma el ser y sentir de sus actores, estudiantes 
y profesores experimentan emociones en las actividades diarias que realizan. Respecto a 
las matemáticas, la ansiedad es la emoción que más ha sido reportada por la investigación 
de profesores en formación y en servicio. Aparte de ella poco, se sabe de las emociones 
que los profesores experimentan en determinados momentos de la clase de matemáticas.
  Por ello, el presente estudio, de manera exploratoria, identificó las emociones de 
maestros en servicio de educación pre universitaria. Para la toma de datos, se aplicó un 
cuestionario a 13 profesores de preparatoria en servicio del estado de Hidalgo, México. 
Los resultados muestran que las emociones de los participantes son desencadenadas por 
su valoración, en función del deseo de que sus estudiantes alcancen la meta primordial: 
‘aprender’. Sin embargo, para que ésta sea cumplida, deben existir dos elementos clave 
para su realización: ‘interesarse en la clase’ y ‘participar en la clase’.

Palabras clave: emoción, profesores, matemática educativa.

IntroduccIón

Emociones de profesores en matemática educativa

Muchos de nuestros éxitos o fracasos son determinados por las emociones que ex-
perimentamos. La clase de matemáticas no escapa a este hecho, tanto el profesor 
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como los estudiantes las sienten, aunque muchas veces no estén conscientes de 
ellas, pues es tan normal sentirlas que llegan a forman parte de la vida académica 
diaria.

Es así que el salón de clases como una microcultura, norma el comportamiento 
y sentir de sus actores. La investigación evidenciará el estrés, la desmotivación, el 
abandono de la profesión y el síndrome de Burnout que experimentan los docen-
tes (Schutz y Zembylas, 2009). También, se observará que una gran proporción de 
maestros en formación expresan emociones negativas, producto de sus experien-
cias vividas como estudiantes. Conocer estas emociones es importante debido a 
que influyen en la perspectiva del profesor sobre enseñar matemáticas (Coppola 
et al., 2012; Di Martino y Sabena,2011). De acuerdo con Zembylas (2005), cuan-
do un profesor toma decisiones en el aula de clases, entran en juego sus valores, 
creencias y emociones, éstos actúan y se reflejan en los diferentes propósitos, 
como los métodos y significados de la enseñanza.

La revisión de antecedentes nos permitió conocer que la investigación sobre 
emociones se ha centrado en el nivel primaria, con profesores en formación y, 
algunas veces, con profesores en servicio. La ansiedad matemática –entendida 
como un conjunto de sentimientos negativos acerca de un estado de falta de con-
fort, que ocurre en respuesta a situaciones que implican tareas matemáticas– es el 
fenómeno emocional más estudiado en los profesores en formación (Bekdemir, 
2010). Al mismo tiempo, ha sido reportada como un fenómeno común entre los 
profesores en formación de la escuela primaria, en muchos países y se ha eviden-
ciado que puede interferir seriamente en ellos para convertirse en buenos profe-
sores de matemáticas (Hannula, Liljedahl, Kaasila y Rösken, 2007). 

Existe un consenso entre los investigadores de que las causas de todas las emo-
ciones negativas de los profesores obedecen principalmente a que la mayoría de 
ellos no son especialistas en matemáticas y tuvieron experiencias negativas con 
esta materia cuando eran estudiantes de primaria o secundaria (Philipp, 2007). 
Pero poco se sabe de otras emociones discretas, es decir, emociones que los profe-
sores experimentan en momentos determinados de la clase de matemáticas, más 
allá de la amplia investigación sobre la ansiedad matemática.

Con base en lo anterior, nuestra investigación, de corte cualitativo, tuvo como 
objetivo identificar las emociones de profesores mexicanos de bachillerato en 
servicio. Para cumplir dicha meta, planteamos la siguiente pregunta de investiga-
ción para darle respuesta durante el desarrollo de este proyecto: ¿qué emociones 
experimentan en sus clases de matemáticas los profesores de bachillerato?
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Marco teórIco

La teoría de la estructura cognitiva de las emociones

Hemos demostrado en investigaciones anteriores (Martínez-Sierra y García Gon-
zález, 2014, 2015, 2016) que la teoría de la estructura cognitiva de las emociones, 
llamada teoría occ (Ortony, Clore, y Collins, 1988) es un excelente modelo para 
identificar y explicar las emociones experimentadas en el pasado y narradas por 
las personas. La teoría occ se basa en la idea de que las emociones son desen-
cadenadas por las valoraciones cognitivas (appraisals) que la gente hace de una 
situación, de manera consciente o no. La occ está estructurada como una tipolo-
gía de tres ramas, que se corresponden con tres tipos de estímulos: (1) un juicio 
individual sobre el deseo de un evento. Un acontecimiento es agradable si ayuda 
al individuo a alcanzar su meta y es desagradable si lo impide; (2) la aprobación 
de una acción respecto a normas y estándares sociales; y (3) la atracción de un 
objeto, es decir, la correspondencia de sus aspectos con los gustos del individuo, 
la persona se siente atraída por un objeto, o le resulta repulsivo. Esta teoría espe-
cifica 4 clases, 5 grupos y 22 tipos de emociones que se muestran en la Tabla 1.

En esta teoría se considera que las emociones surgen como resultado de la 
manera en como las situaciones que las originan son valoradas por quienes las ex-
perimentan, por tanto, es importante hablar sobre la forma en que se realiza esta 
apreciación, ya que uno de los aspectos más destacados de la experiencia de las 
emociones es que varían muchísimo en intensidad, tanto dentro de cada persona, 
como entre los distintos casos de ellos. De acuerdo a la occ, la valoración se hace con 
respecto a una estructura integrada de metas (para sustentar las valoraciones de 
la deseabilidad), normas (para sustentar las valoraciones de la plausibilidad) y 
actitudes (para sustentar las valoraciones de la capacidad de atraer). 

Las metas. Se definen como lo que uno desea lograr. Hay tres tipos de metas: 
Metas de persecución activa (A-metas), representan el tipo de cosas que uno quiere 
lograr y se necesita un largo periodo de tiempo para lograr alcanzarlas. Metas de 
interés (I-metas), son metas más rutinarias y son necesarias para alcanzar o dar so-
porte a las A-metas, requieren un tiempo más corto para ser alcanzadas respecto 
a las A-metas. Metas de relleno (R-metas) son metas básicas y necesarias para llevar 
a cabo. A veces son tan naturales en el aula de clases que los estudiantes no las 
perciben como metas, como por ejemplo asistir a clases.

Normas. Representan las creencias desde el punto de vista desde el cual se ha-
cen las evaluaciones decisivas. Pueden encontrarse varios tipos de normas, entre 
ellas: (1) morales o cuasimorales, son pautas a las que apelan las personas ordina-
riamente cuando explican por qué aprueban o desaprueban lo que alguien está 
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haciendo o ha hecho. (2) normas de comportamiento, incluyen convenciones, usos y 
otros tipos de regularidades aceptadas que gobiernan o caracterizan las interac-
ciones sociales. (3) normas de rendimiento, incluyen pautas específicas, basadas en 
el papel que se desempeña. 

Actitudes. Son disposiciones a que las cosas agraden o desagraden, mismas que, 
con frecuencia, aunque no necesariamente siempre, están incorporadas en las 
representaciones conceptuales de las cosas mismas. 

Tabla 1
Tipos de emociones concebidas por la occ

Clase Grupo Tipos (ejemplo de nombre)

Reacciones 
ante los acon-
tecimientos

Vicisitudes 
de los otros

Contento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona 
(feliz-por). 
Contento por un acontecimiento indeseable para alguna otra persona 
(alegre por el mal ajeno).
Descontento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona 
(resentido-por).
Descontento por un acontecimiento indeseable para alguna otra per-
sona (quejoso-por).

Basadas 
en previsiones

Contento por la previsión de un acontecimiento deseable (esperanza).
Contento por la confirmación de la previsión de un acontecimiento de-
seable (satisfacción).
Contento por la refutación de la previsión de un acontecimiento inde-
seable (alivio).
Descontento por la refutación de la previsión de un acontecimiento de-
seable (decepción).
Descontento por la previsión de un acontecimiento indeseable (miedo). 
Descontento por la confirmación de la previsión de un acontecimiento 
Indeseable (temores confirmados). 

Bienestar Contento por un acontecimiento deseable (júbilo). 
Descontento por un acontecimiento indeseable (congoja).

Reacciones 
ante los agen-

tes
Atribución

Aprobación de una acción plausible de uno mismo (orgullo). 
Aprobación de una acción plausible de otro (aprecio).
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo (autorreproche). 
Desaprobación de una acción censurable de otro (reproche).

Reacciones 
ante los objetos Atracción Agrado por un objeto atractivo (agrado). 

Desagrado por objeto repulsivo (desagrado).

Reacciones 
ante el acon-

tecimiento y el 
agente simultá-

neamente

Bienestar/ 
atribución

Aprobación de la acción plausible de otra persona y contento por el 
acontecimiento deseable relacionado (gratitud).
Desaprobación de la acción censurable de otra persona y descontento 
por el acontecimiento deseable relacionado (ira).
Aprobación de la acción censurable de otra persona y descontento por 
el acontecimiento deseable relacionado (complacencia).
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo y descontento 
por el acontecimiento indeseable relacionado (remordimiento).
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Metodología

Participantes y contexto

En octubre de 2014, en el marco de un evento para profesores, Gustavo Martínez 
Sierra dirigió un taller con el tema “Dominio afectivo en Matemática Educativa”. 
Al principio de las actividades del taller, se les pidió a los asistentes ser voluntarios 
para contestar y entregar un cuestionario que contenía preguntas formuladas, 
con el objetivo de conocer los datos básicos de su experiencia profesional como 
maestros y de saber sus emociones relacionadas con su actividad. Se les explicó 
que los datos serían utilizados para fines de investigación y quedarían de manera 
confidencial. 13 profesores accedieron a ser participantes. También, como parte 
de la dinámica del taller, otros asistentes contestaron el cuestionario, pero no lo 
entregaron al investigador.

Los participantes son profesores en servicio, 3 mujeres y 10 hombres entre 25 
y 57 años de edad. Cuentan con experiencia docente de 1 a 19 años. Todos ellos 
trabajaban en el mismo sistema de bachillerato del estado mexicano de Hidal-
go. Dicho bachillerato es financiado con recursos públicos federales y estatales. 
Del total de participantes, sólo tres estudiaron para ser maestros de secundaria, 
mientras que el resto había estudiado ingeniería y llegaron a la docencia, sobre 
todo, por la oportunidad de trabajo y por “contar con el perfil”, es decir, tener 
una carrera afín a las matemáticas para ser profesor de matemáticas. Cabe señalar 
que en México no hay carrera profesional alguna que habilite a las personas a ser 
maestros de matemáticas de bachillerato, por lo que es usual que ingenieros, ma-
temáticos y otros profesionistas con carreras en Ciencia, Tecnología, Ingeniería y 
Matemáticas se desempeñen como maestros de dicha asignatura en este sistema 
educativo. 

Recolección de datos

Para conocer las emociones de los participantes, relacionadas con su actividad 
como profesores de matemáticas, siguiendo la teoría occ se diseñó y aplicó un 
cuestionario cuyo objetivo era provocar al profesor para escribir sobre sus expe-
riencias emocionales en términos de las situaciones desencadenantes, las pregun-
tas contenidas en el cuestionario fueron las siguientes:

(1) ¿Qué emociones o sentimientos experimenta en la clase de Matemáticas? ¿Por 
qué experimenta todo esto?
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(2) ¿Cuáles son las principales experiencias positivas que ha tenido como profesor 
de Matemáticas? 

(3) ¿Por qué fueron experiencias positivas?
(4) ¿Cuáles son las principales experiencias negativas que ha tenido como profe-

sor de Matemáticas? ¿Por qué fueron experiencias negativas?
(5) ¿En qué circunstancias y situaciones ha experimentado felicidad o alegría 

como profesor de Matemáticas? ¿A qué atribuye esa felicidad o alegría?
(6) ¿En qué circunstancias y situaciones ha experimentado tristeza o pesar como 

profesor de Matemáticas? ¿A qué atribuye esa tristeza o pesar?

Análisis de datos

Los profesores fueron identificados con seudónimos. Las respuestas a los cuestio-
narios fueron totalmente transcritas y se analizaron de acuerdo con los precep-
tos marcados por la teoría occ, así las emociones fueron identificadas por dos 
especificaciones:

1) Una frase concisa que expresa todas las situaciones desencadenantes de las 
experiencias emocionales. En la evidencia, usamos negritas para resaltar estas 
frases. 

2) Las palabras emocionales que expresan la vivencia emocional. Resaltamos las 
palabras emocionales en cursivas. 

Posterior a la identificación del tipo de emoción, centramos la atención en las 
situaciones desencadenantes para después inferir las metas que soportaban la 
valoración (appraisal) de cada emoción.

Como ejemplo, presentamos el análisis de las experiencias de Orgullo y Com-
placencia de Severo, un profesor de 33 años de edad, que estudió la licenciatura 
en educación con especialidad en matemáticas y cuenta con 11 años de servicio 
docente en bachillerato.

De acuerdo a su relato, él experimenta emociones de orgullo –aprobación de 
la acción plausible de uno mismo– cuando reconoce que está contribuyendo a la 
formación académica de sus estudiantes. Ésta es una acción plausible que se en-
cuentra regulada por las normas en la escuela en general y que se evidencia de 
manera particular en el salón de clases. La norma indica que un profesor debe 
formar a sus estudiantes. El siguiente extracto da cuenta de esto.

Severo: [En la clase de matemáticas he experimentado] satisfacción por contribuir a la 
formación de los estudiantes en su formación académica.
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La acción plausible de Severo que genera emociones de orgullo está asociada al 
objetivo de “que los estudiantes aprendan”. Ésta la hemos caracterizado como 
meta de persecución activa (A-meta), porque el aprendizaje es un proceso que re-
quiere de tiempo, por lo que consideramos que abordar un tema en una clase no 
es suficiente para que el estudiante lo aprenda. Esta meta la hemos identificado 
en el resto de los profesores.

En el discurso de Severo identificamos dos metas para lograr el aprendizaje: 
“que los estudiantes se interesen en la clase” y “que los estudiantes participen”, 
éstas las hemos considerado metas de interés (I-metas) porque influyen para que 
se cumpla la A-meta, nótese que éstas requieren de menos tiempo para alcanzarse, 
pues en una clase ambas pueden alcanzarse. Si las I-metas son logradas por Severo, 
entonces al orgullo experimentado se suma el júbilo, lo que da evidencia de emociones 
de complacencia –aprobación de la acción plausible de uno mismo y contento por 
el acontecimiento deseable relacionado–.

Severo: [En la clase de matemáticas he experimentado] emoción cuando soy capaz de 
trasmitir conocimiento, cuando desarrollo una clase productiva, cuando consigo in-
terés y participación en la clase, cuando hago lo que me gusta y transmito lo que sé.

En la Tabla 2 presentamos las experiencias emocionales de Severo y la identifica-
ción de las metas que soportan sus valoraciones.

Tabla 2
Experiencias emocionales de Severo

Tipos de 
emociones Situaciones desencadenantes Metas que soportan su valoración

Orgullo S1: Percepción de que los estudiantes 
aprenden

A-meta: Que los alumnos aprendan
I-meta-1: Que los estudiantes se inte-
resen en la clase
I-meta-2: Que los estudiantes parti-
cipen

Complacencia S2: La participación de los estudiantes en 
clase 
S3: Percepción de interés de los estudiantes

Quejoso por S4: Percepción de que los estudiantes no 
aprenden

A-meta: Que los alumnos aprendan

S5: Poco interés de los estudiantes A-meta: Que los alumnos aprendan

Ira S6: Bajo rendimiento de los estudiantes en 
exámenes 

A-meta: Que los alumnos aprendan

S7: Alumnos con inadecuado nivel de cono-
cimientos de partida 

Gratitud S8: Cuando los estudiantes enseñan a sus 
compañeros

A-meta: Que los alumnos aprendan
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Los datos recolectados nos permitieron identificar no sólo el tipo de emoción, 
sino la estructura de valoración subyacente a dichas emociones, esto a conse-
cuencia de las definiciones de las emociones. Desde la occ cada tipo de emoción 
obedece a una estructura de valoración específica: metas, normas, actitudes y 
combinaciones entre ellas. A manera de ejemplo, presentamos en la Figura 1 la 
estructura de valoración de Severo.

Figura 1 
Estructura de valoración de Severo
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Los recuadros con línea sólida representan las situaciones desencadenantes de las 
emociones, mismas que se resaltan con líneas hacia arriba, si se trata de una emoción 
positiva, o hacia abajo si se trata de una emoción negativa.
  Los recuadros con línea puntada se refieren a las metas que soportan las valoraciones 
de Severo. Una de ellas, la central, es una meta de persecución activa, A-Meta, las otras 
dos, son metas de interés, I-Metas, que ayudan a que se cumpla la meta central. Todas 
las emociones desencadenadas están en función de esta estructura de metas.



Un estudio exploratorio sobre las emociones de profesores de matemáticas 291

resultados

En la Tabla 3 presentamos las experiencias emocionales de todos los participantes, 
las situaciones que las desencadenan y las metas que soportan sus valoraciones.

Tabla 3
Emociones de los participantes

Metas que soportan las valoraciones
A-meta:Que los estudiantes aprendan
I-meta: Que los estudiantes se interesen en la clase
I-meta: Que los estudiantes participen en la clase

Tipos de emociones Situaciones desencadenantes

Quejoso por Percepción de que los estudiantes no aprenden
Poco interés de los estudiantes

Feliz por Percepción de que los estudiantes aprenden

Resentido por Los estudiantes no aprenden

Deserción escolar por falta de recursos

Reprobación

Reproche El estudiante culpa al profesor por no aprender

Congoja El estudiante no se esfuerza por aprender

Júbilo El estudiante disfruta la clase

Agrado Uso de recursos novedosos en la clase
Tecnología, dinámicas nuevas

Ira Falta de interés de los estudiantes por aprender en la clase

Orgullo Contribuir a la formación de los estudiantes

Reconocimiento a su labor docente por parte de otros

Gratitud Los alumnos se ayudan entre ellos

Decepción Los estudiantes no aprenden al mismo ritmo

Remordimiento El mismo maestro no entiende lo que va a enseñar

Gratificación Los alumnos están interesados por aprender

Autorreproche Los estudiantes entienden la explicación de la clase, pero 
no son capaces de hacer la tarea por no entenderla
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dIscusIón y conclusIones

Identificamos 14 tipos de experiencias emocionales en los participantes de los 
22 que señala la OCC, todas ellas pertenecen a grupos que modela la teoría. He-
mos identificado emociones del grupo vicisitudes de otros que en investigaciones 
anteriores (Martínez-Sierra y García González, 2014, 2015, 2016), realizadas con 
estudiantes, no aparecieron. La explicación que damos a este hecho es que este 
grupo de emociones depende del deseo sobre que alguien tenga determinados 
acontecimientos y le ocurran a otros; en la evidencia encontramos casos en que las 
emociones de los profesores están en función de su meta, porque determinados 
objetivos sean alcanzados por los estudiantes, esto es, que los estudiantes apren-
dan. Si esta meta es alcanzada, se experimentan emociones del tipo feliz por, de 
lo contrario las reacciones de tipos resentido por o quejoso por aparecen, todo ello 
dependiendo de las valoraciones de los profesores.

El principal hallazgo de esta investigación es haber identificado que todas 
las experiencias emocionales observadas en cada uno de los participantes son 
desencadenadas por una estructura de valoración (appraisal), principalmente, del 
objetivo por la meta de persecución activa, expresada en ‘que los estudiantes 
aprendan’ y por las metas de interés subordinadas, con las premisas: ‘que los es-
tudiantes se interesen en la clase’ y ‘que los estudiantes participen en la clase’. Un 
ejemplo de ello, lo ilustramos con el caso de Severo en la Figura 1.

Este rastreo lo interpretamos de varias formas. En primer lugar, si conside-
ramos que las emociones tienen como función la preparación para la acción y la 
sugerencia de planes (Oatley y Johnson-Laird, 2014) nuestros resultados señalan 
que la actividad de los maestros en la clase de matemáticas se encuentra orientada 
fundamentalmente por las metas y objetivos en el aula de matemáticas. Esto es 
consistente, por ejemplo, con el modelo de Schoenfeld (2011), quien considera 
que las metas son como una variable básica para modelar la toma de decisiones 
de los profesores de matemáticas. Dado que el modelo de Schoenfeld no toma a 
las emociones como variables en la toma de decisiones de los maestros, nuestros 
resultados, junto con los resultados generales de las investigaciones basadas en 
teorías de valoración, señalan que las emociones deben ser consideradas como 
variables fundamentales en la toma de decisiones en los maestros de matemáticas. 

De manera general, las situaciones desencadenantes y las metas identificadas 
en nuestra investigación pueden ser consideradas como creencias acerca de los 
objetivos perseguidos en la clase de matemáticas y los medios para alcanzarlas. 
Esta consideración, sumada a que las emociones preparan la acción, señala que 
tales creencias acerca de metas y medios para logarlas tienen un alto impacto en 



Un estudio exploratorio sobre las emociones de profesores de matemáticas 293

las acciones de los profesores. Dado que este aspecto se ha señalado muy poco 
en la investigación en Matemática Educativa sobre creencias de profesores, con-
sideramos que sería importante seguir investigando a profundidad las relaciones 
entre emociones, creencias sobre metas y las acciones del profesor en la clase de 
matemáticas. 
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Resumen

Más allá de la amplia investigación acerca de la ansiedad matemática presente en pro-
fesores y futuros profesores de primaria, se ha investigado muy poco acerca de las emo-
ciones que día a día experimentan en el aula los profesores de matemáticas. La presente 
investigación, basada en la teoría de la estructura cognitiva de las emociones, se propuso 
los objetivos de: (1) identificar las emociones que experimenta en el aula un profesor de 
matemáticas de bachillerato, (2) identificar las situaciones que desencadenan tales emo-
ciones. Los datos fueron recopilados a través de auto-informes grabados en audio, en los 
cuales el profesor participante reportó sus experiencias emocionales de haber impartido 
13 clases de matemáticas.
  Nuestros resultados señalan que el profesor participante experimenta emociones de 
satisfacción, decepción, aprecio, felicidad, compasión, reproche e ira, desencadenadas por 
la valoración cognitiva del logro de las metas de las actividades planeadas en sus lecciones.
  Además, la valoración es soportada por la creencia del participante de que la “buena 
actitud” de sus estudiantes es el requisito necesario para cumplir con las metas trazadas 
por él en cada clase y, con ello, se logre el aprendizaje entre sus estudiantes.

Palabras clave: emociones, profesores, teoría, cognitiva, informes diarios.
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IntroduccIón

El estudio de las emociones de profesores en matemática educativa

Tal como señala Zembylas (2005), la emoción es el aspecto menos estudiado en 
investigación sobre la enseñanza, sin embargo, es probablemente el rubro más 
mencionado como un factor importante y que merece más atención. En el campo 
de la matemática educativa, muchas de las investigaciones sobre emociones de 
profesores se han enfocado en futuros profesores de nivel primaria (Bursal y Paz-
nokas, 2006; Di Martino, Coppola, Mollo, Pacelli, y Sabena, 2013; Di Martino y 
Sabena, 2011; Harper y Daane, 1998; Hodgen y Askew, 2007; Lutovac y Kaasila, 
2014; Swars, Daane, y Giesen, 2006) y algunos en profesores de primaria (Bibby, 
2002; Hodgen y Askew, 2007). 

El fenómeno emocional más ampliamente estudiado en futuros profesores de 
nivel primaria es la ansiedad matemática: “Un conjunto de emociones negativas 
acerca de un estado de malestar, que se producen en respuesta a situaciones que 
implican tareas matemáticas” (Bekdemir, 2010). En su conjunto, estas investi-
gaciones muestran que “la ansiedad matemática es un fenómeno común entre 
los futuros profesores de escuelas primarias en muchos países y puede interferir 
seriamente con que los estudiantes se conviertan en buenos profesores de mate-
máticas” (Hannula, Liljedahl, Kaasila, y Rösken, 2007: 153). Por ejemplo, Har-
per y Daane (1998) encontraron que la ansiedad matemática que persiste en los 
futuros profesores de primaria, inscritos en una universidad de Estados Unidos, 
a menudo se originó en la escuela primaria. 

Las causas de la ansiedad matemática de estos estudiantes incluyen el énfasis 
de encontrar “las respuestas correctas y el método correcto”, “el miedo a come-
ter errores”, “la falta de tiempo”, “los problemas de aplicación y resolución de 
problemas”. De la misma manera, los resultados de Bekdemir (2010) muestran 
que muchos profesores Turcos tienen ansiedad, ya que la peor experiencia y más 
problemática en la clase de matemáticas tienen una influencia directa en su forma 
de actuar, pues, en la mayoría de los casos, la ansiedad es causada por profesores, 
su comportamiento o los enfoques pedagógicos de su pasado. 

Otras pocas investigaciones se han interesado en el estudio de las emociones 
específicas de los profesores de primaria. Bibby (2002) encontró la presencia de 
la vergüenza [una reacción a las críticas de los demás, una respuesta emocional a 
conocer y saber hacer matemáticas] relacionada con las creencias epistemológicas 
acerca de la naturaleza de las matemáticas y opina que las concepciones absolu-
tistas de las matemáticas proporcionan oportunidades ideales para experimentar 
vergüenza. 
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En su conjunto, la investigación en matemática educativa sobre las emociones 
de los profesores expuesta anteriormente, muestra la fuerte presencia del afecto 
negativo hacia las matemáticas en los maestros de primaria. Existe un consenso 
entre los investigadores de que las causas de todas las emociones negativas se de-
ben, principalmente, porque la mayoría de los profesores y futuros profesores de 
primaria no son especialistas en matemáticas y tuvieron, a menudo, experiencias 
negativas con las matemáticas como estudiantes de la escuela primaria o secun-
daria (Coppola, Martino, Pacelli, y Sabena, 2012; Di Martino et al., 2013; Hodgen 
y Askew, 2007; Philipp, 2007). La aparición de la ansiedad en los primeros años 
escolares parece vinculada a la forma en que se presenta las matemáticas a los 
alumnos (Jackson y Leffingwell, 1999).

Lo poco que se sabe sobre las emociones de profesores de matemáticas de ni-
veles escolares, distintos a los de básica, se limita casi totalmente a la ansiedad ma-
temática. En consecuencia, nada más se sabe sobre las emociones de profesores 
de matemáticas de niveles escolares distintos al básico. Consideramos que investi-
gar sobre emociones de profesores en diferentes niveles escolares es importante, 
debido a que éstas, junto con otras variables afectivas como valores y creencias: 
“entran en juego cuando los maestros toman decisiones, actúan y reflexionan so-
bre los diferentes propósitos, métodos y significados de la enseñanza” (Zembylas, 
2005: 467). Así, para comprender los procesos de toma de decisiones de los pro-
fesores, las emociones deberían ser tomadas en cuenta. Sin embargo, esto ha sido 
omitido en matemática educativa.

Las emociones son los procesos que establecen, mantienen, cambian o deter-
minan la relación entre la persona y su entorno, respecto a cuestiones significa-
tivas para la persona. En otras palabras, las emociones conectan lo que es importante 
para las personas con el mundo, de la gente, las cosas y los acontecimientos; 
en nuestro caso, la relación con los estudiantes en un entorno de aprendizaje. 
En este sentido, podemos entender lo que señala Keller (2014) al referir que 
las emociones de los maestros son altamente relevantes para los procesos de 
enseñanza, ya que afectan el comportamiento del profesor, dan apoyo a las re-
laciones entre maestros y, en última instancia, afectan los resultados de los estu-
diantes. Además, todo lo anterior es importante para el bienestar psicológico de 
los profesores. 

Propósitos de la investigación

Nuestro objetivo es aportar nuevas propuestas a la investigación de emociones de 
profesores en matemática educativa. Por ello, nos hemos propuesto las siguientes 
preguntas:
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RQ1. ¿Cuáles son las experiencias emocionales diarias individuales 
de un maestro de matemáticas de bachillerato?

RQ2. ¿Qué tipo de situaciones desencadenan las experiencias emocionales?

Las conceptuaLIzacIones teórIcas

Las teorías de la valoración de las emociones proponen que las personas expe-
rimentan emociones de acuerdo a sus evaluaciones o interpretación cognitiva 
de una situación específica. La valoración es un proceso que detecta y evalúa la 
“importancia del medio ambiente” para el “bienestar”, ésta se conceptúa como 
la facilitación o la obstrucción de las “preocupaciones”. La valoración incluye las 
necesidades del individuo, los objetivos actuales y las creencias y todo lo que a 
una persona le preocupa (Frijda, 2007; Lazarus, 1991; Moors et al., 2013). Por 
ejemplo, la ley del significado situacional de Frijda (2007:4) considera que “las 
emociones surgen en respuesta a la estructura significativa de una situación”. De 
ello se desprende que la valoración es inherentemente e implica una interacción 
entre el evento y quien valora el acontecimiento (Lazarus, 1991).

La teoría de la estructura cognitiva de las emociones

La teoría de la estructura cognitiva de las emociones (Ortony, Clore y Collins, 
1988) –conocida como la teoría occ por las iniciales de los nombres de sus auto-
res– es una teoría de la valoración estructurada como una tipología de tres ramas, 
que corresponden a tres tipos de estímulos: consecuencias de los acontecimien-
tos, las acciones de los agentes y los aspectos de los objetos. Cada tipo de estímulo 
se valora con respecto a un criterio central, llamado “la variable central de valora-
ción” (Ortony et al., 1988): (1) la conveniencia de un evento, es decir, la congruencia 
de sus consecuencias con las metas del individuo (el individuo estará contento 
con el evento si ayuda a alcanzar su meta, o descontento si se le impide llegar a 
su objetivo) (2) la aprobación de una acción, específicamente su conformidad con las 
normas y estándares (un individuo aprobará la acción de un agente si es plausible 
y si está en conformidad con sus normas, o desaprobará la acción si es insatisfac-
toria) , y (3) la atracción de un objeto, es decir, la correspondencia de sus aspectos 
con gustos del individuo (atracción o repulsión hacia un objeto).

La Teoría occ describe una jerarquía que clasifica 22 tipos de emociones (Tabla 
1). La jerarquía contiene tres ramas, relativas a metas, normas y actitudes, además 
algunas ramas se combinan para formar un grupo de emociones compuestas, a 
saber, las relativas a las consecuencias de acontecimientos causados por acciones 
de los agentes.
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Tabla 1
La tipología de las emociones de la teoría OCC

Variable 
central

Grupo de 
emociones Tipos de emociones

METAS

Vicisitudes 
de los otros

Contento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona 
(feliz-por).
Contento por un acontecimiento indeseable para alguna otra persona 
(alegre por el mal ajeno).
Descontento por un acontecimiento deseable para alguna otra persona 
(resentido-por).
Descontento por un acontecimiento indeseable para alguna otra 
persona (compasión).

Basadas en 
previsiones

Contento por la previsión de un acontecimiento deseable (esperanza).
Contento por la confirmación de la previsión de un acontecimiento 
deseable (satisfacción).
Contento por la refutación de la previsión de un acontecimiento 
indeseable (alivio).
Descontento por la refutación de la previsión de un acontecimiento 
deseable (decepción).
Descontento por la previsión de un acontecimiento indeseable (miedo).
Descontento por la confirmación de la previsión de un acontecimiento 
indeseable (temores confirmados).

Bienestar Contento por un acontecimiento deseable (jubilo).
Descontento por un acontecimiento indeseable (congoja).

NORMAS Atribución

Aprobación de una acción plausible de uno mismo (orgullo).
Aprobación de una acción plausible de otro (aprecio, admiración).
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo (auto 
reproche).
Desaprobación de una acción censurable de otro (reproche).

ACTITUD Atracción Agrado por un objeto atractivo (agrado).
Desagrado por objeto repulsivo (desagrado).

NORMA/
ACTITUD

Bienestar/
Atribución

Aprobación de la acción plausible de otra persona y contento por el 
acontecimiento deseable relacionado (gratitud=admiración + jubilo).
Desaprobación de la acción censurable de otra persona y descontento 
por el acontecimiento indeseable relacionado (ira = reproche + 
congoja).
Aprobación de la acción plausible de uno mismo y contento por el 
acontecimiento deseable relacionado (complacencia=orgullo+ jubilo).
Desaprobación de una acción censurable de uno mismo y descontento 
por el acontecimiento indeseable relacionado (remordimiento = auto 
reproche+ congoja ).
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MetodoLogía

Entrevistado y contexto

El entrevistado, el profesor Cristian, tiene 35 años. Estudió una licenciatura en 
Ingeniería en Electrónica de Comunicaciones y una maestría en Matemática Edu-
cativa. Tiene 5 años como profesor de matemáticas. Cristian, desde niño, estuvo 
familiarizado con la docencia de las matemáticas porque sus padres estudiaron la 
misma Ingeniería y se dedicaron a ser maestros de matemáticas.

Cristian imparte clases en una escuela de nivel medio superior, localizada en 
la ciudad de Pachuca, Hidalgo, México. Esta escuela es nacional con un sistema 
dual: está dirigida tanto a los jóvenes que deseen seguir estudios universitarios, 
como a quienes requieren tener un diploma de una carrera técnica para incorpo-
rarse al mercado laboral. Cristian sólo atiende a los grupos cuya carrera técnica 
es Contabilidad, Laboratorista Químico, Programación o Secretariado Ejecutivo 
Bilingüe e imparte las materias de Geometría y Trigonometría, Cálculo Diferen-
cial, Cálculo Integral y Probabilidad y Estadística. Los grupos que atiende varían 
entre 30 y 40 alumnos.

Los datos de esta investigación fueron recolectados de uno de sus cursos de 
Cálculo Integral. La materia se imparte en quinto semestre con 5 horas a la se-
mana, de las cuales 3 horas se imparten en aula y las horas restantes en un labo-
ratorio de cómputo. En el laboratorio de cómputo (2 horas a la semana) se usa 
la plataforma educativa “innovaciones educativas” (<http://www.innovacionese-
ducativas.com.mx/innovacioneseducativas>), como un intento para despertar el 
interés del estudiante por la asignatura. Para Cálculo Integral, la plataforma se 
divide en un componente teórico y otro práctico con sus respectivas evaluaciones. 
Los conceptos que la plataforma desarrolla son métodos de integración, áreas 
bajo la curva, superficies y volúmenes de sólidos.

Recolección de los datos

El método de informes diarios “implica repetidos auto-informes intensivos que 
tienen como objetivo capturar eventos, reflexiones, estados de ánimo, dolores, 
o interacciones cerca del momento en que ocurren”(Iida, Shrout, Laurenceau, y 
Bolger, 2012: 277). El método de informes diarios ofrece ventajas metodológicas a 
los investigadores en educación (Iida et al., 2012; Zirkel, Garcia, y Murphy, 2015): 
(1) Están dirigidas a aumentar la validez ecológica de los datos, lo que permite 
un examen de abajo hacia arriba de los procesos psicológicos en el entorno diario 
de los participantes y proporciona acceso a los ajustes y las experiencias subjetivas 
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que, de otra manera, no tienen medios de sondeo (2) Dado que los informes son 
temporalmente cercanos del evento, ofrece proximidad a la experiencia de los 
alumnos y los datos se recogen sobre la vida de los entrevistados a medida que 
suceden. El método de informe diarios también reduce, en gran medida, el sesgo 
de la retrospección que está asociado a la encuesta habitual o diseño de la entre-
vista; y (3) ofrece la posibilidad de estudiar el cambio intraindividual de procesos, 
pensamientos, sentimientos y comportamientos en contextos muy específicos. 

Después de cada sesión de su curso de Cálculo Integral de preparatoria, Cris-
tian, durante 13 clases, grabó en audio y envió via WhatsApp sus respuestas a las 
preguntas del protocolo basado en eventos (Tabla 2). Las preguntas 3, 4, 5 del proto-
colo de los auto-informes diarios fueron diseñadas con el objetivo de conocer las 
expectativas y metas que Cristian se proponía en cada clase. Las preguntas 6, 7, 8, 
9, 10, 11, 12 tienen por objetivo conocer las emociones que Cristian experimen-
taba durante las sesiones de enseñanza. Las preguntas 13 y 14 buscan explorar 
las expectativas para clases futuras y, en particular, si las experiencias de la clase 
aportarían elementos para diseños de sesiones futuras.

Tabla 2
Protocolo de preguntas de los autoinformes diarios del participante

1. Nombre y fecha del informe
2. ¿De qué curso es este informe? 
3. ¿Qué temas matemáticos trabajó o enseñó hoy?
4. ¿Cómo diseñó su clase de hoy? 
5. ¿Cómo pretendía que aprendieran sus estudiantes el día de hoy?
6. ¿Qué emociones y sentimientos experimentó hoy en su clase?
7. Cuéntenos las experiencias positivas que hayan vivido hoy en la clase de 

matemáticas ¿Por qué fueron satisfactorias?
8. Cuéntenos las experiencias negativas que hayan vivido hoy en la clase de 

matemáticas ¿Por qué fueron desagradables?
9. ¿En qué circunstancias o situaciones experimentó felicidad o alegría hoy en la clase 

de matemáticas? 
10. ¿A qué atribuye esa felicidad o alegría?
11. ¿En qué circunstancias o situaciones experimentó tristeza o pesar hoy en la clase? 
12. ¿A qué atribuye esa tristeza o pesar?
13. ¿Qué lecciones o aprendizajes se lleva hoy como maestro de matemáticas? 
14. ¿Qué lecciones o aprendizajes se lleva hoy de sus estudiantes y de la clase?

Cada audio que recibimos de Cristian duraba entre 1:40 y 2:54 minutos. Al 
momento de realizar sus auto-informes, Cristian ya estaba familiarizado con el 
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procedimiento de enviar informes de experiencia en grabaciones de audio a tra-
vés de WhatsApp™. Su tesis de maestría (Nava-Guzmán, 2016) es un reporte de 
una investigación en donde analizó auto-informes de experiencias de clase que 
sus estudiantes de universidad le enviaban a él por esa misma aplicación. Además, 
Cristian, en Noviembre de 2014, participó en la prueba piloto de una investiga-
ción en donde le enviaba auto-informes parecidos a Gustavo Martínez, también 
autor de este artículo.

anáLIsIs de Los datos

El conjunto de datos fue trascrito y leído repetidamente. El análisis de datos 
fue realizado en dos etapas: (1) identificación de experiencias emocionales para 
contestar la primera pregunta de investigación, (2) análisis temático de las situa-
ciones desencadenantes e identificación de las metas y normas para contestar la 
segunda pregunta de investigación. Cristian, no participó en el análisis de los 
datos. Al final leyó el reporte de los resultados y estuvo de acuerdo en que, en lo 
general, se ajustaban a su experiencia de clase. No propuso cambios significativos 
de la interpretación que hicimos los autores de este proyecto; pero hizo algunas 
observaciones en la interpretación de fragmentos de sus auto-informes. Además, 
sugirió nuevos elementos para detallar más el contexto de la investigación.

Notaciones

Para el análisis de los auto-informes y la presentación de los resultados, utilizamos 
diferentes notaciones. Rn (n de 1 hasta 13) denota el número de reporte dado 
por el participante. Siguiendo la teoría occ en nuestro análisis, consideramos dos 
aspectos para identificar un tipo de emoción: (1) Frases concisas que expresan las 
situaciones desencadenantes de las experiencias emocionales. En nuestro análisis, 
destacamos estas frases en negrita cursiva y (2) frases y palabras emocionales que ex-
presan la experiencia emocional desde el lenguaje emocional del participante o 
frases que indiquen la valoración de la situación desencadenante. Destacamos estas 
palabras o expresiones emocionales en cursiva.

Utilizamos llaves para colocar el tipo de emoción que logramos identificar 
en la experiencia emocional inmediata y anteriormente transcrita. Los corchetes 
cuadrados los utilizamos para agregar notas para el lector y para señalar, en caso 
necesario, a qué pregunta del informe contestó Cristian. El uso de todas las con-
venciones y notaciones anteriores se ve reflejado en el siguiente extracto. 
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Cristian-R2: [Las emociones y sentimientos que experimenté en clase fue] estar contento 
porque los estudiantes lograron articular soluciones {Satisfacción} a diferentes dudas 
de sus compañeros {Aprecio}. [La experiencia positiva que tuve fue] el interés de los estu-
diantes por apoyar a sus compañeros {Aprecio} [que, considero, fue] por la actitud que 
se reflejó durante la sesión {Aprecio}, hacia el apoyo entre ellos {Feliz}. 

Etapa1. RQ1. Identificación de experiencias emocionales 

Para esta etapa del análisis de datos, consideramos sólo los extractos que expre-
san una experiencia emocional; es decir, que contuviera, de manera explícita, al 
menos una valoración positiva o negativa de una situación desencadénate. En 
nuestro análisis interpretamos la valencia positiva o negativa, de acuerdo a la 
pregunta en la cual Cristian reporta la experiencia emocional. Experiencia de 
valencia negativa si es la respuesta de las preguntas 8, 11 y 12 el protocolo (Tabla 2) 
y experiencia de valencia positiva si es respuesta a las preguntas 7, 9 y 10.

Por separado, Yuridia Arellano y Antonia Hernández identificaron en las ex-
periencias las situaciones desencadenantes y los tipos de emoción de acuerdo a 
la tipología de los 22 tipos de emociones propuesta por la teoría occ. Con cada 
informe, elaboramos una tabla que contuviera todas las experiencias emocionales 
reportadas por Cristian. Al final, se llegó a un consenso entre los autores para las 
situaciones desencadenantes y de los tipos de emociones. En la tabla 3 presenta-
mos ejemplos de los análisis consensados, extraidos del auto-informe R2.

Tabla 3
Experiencias emocionales identificadas en el auto-informe R2

Auto-
informe Experiencia emocional Tipo de 

Emoción Situación desencadenante

R2

Estar contento porque los estudiantes 
lograron articular soluciones a 
diferentes dudas de sus compañeros.

Satisfacción Los estudiantes lograron 
resolver dudas.

Aprecio Los estudiantes ayudan a 
sus compañeros.

[Experiencia positiva] el interés de 
los estudiantes por apoyar a sus 
compañeros.

Aprecio Los estudiantes ayudan a 
sus compañeros.
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Auto-
informe Experiencia emocional Tipo de 

Emoción Situación desencadenante

R2

[Experiencia positiva] por la actitud 
que se reflejó durante la sesión, hacia 
el apoyo entre ellos.

Feliz por
Los estudiantes tienen 
actitud positiva en la 
clase.

Aprecio Los estudiantes se ayudan 
entre compañeros.

[felicidad y alegría] Al percatarme de 
las respuestas hacia a las dudas. Satisfacción Los estudiantes 

resolvieron las dudas.

[felicidad y alegría] a la 
participación y entusiasmo de los 
estudiantes.

Satisfacción Los estudiantes 
participan en la clase.

Aprecio Los estudiantes muestran 
entusiasmo en la clase.

Etapa 2. RQ2. Análisis temático de las situaciones desencadenantes

De los 13 informes, identificamos 95 situaciones desencadenantes, mismas que 
se redujeron a 19. Para disminuirlas a tipos de situaciones desencadenantes, de-
cidimos realizar un análisis temático (Braun y Clarke, 2006, 2012). En paralelo, 
identificamos las metas y normas que soportan la valoración de las situaciones. 
Siguiendo la teoría occ, el análisis temático fue guiado por la definición de meta 
como “aquello que las personas quieren lograr” y la norma como “aquello que las 
personas consideran que se debe ser”.

Nuestro proceder analítico fue identificar situaciones desencadenantes que 
se correspondieran con las metas y normas que Cristian consideraba en sus 
auto-informes de experiencias de clase, las cuales se refieren a las respuestas 
de Cristian a las preguntas 3, 4, 5, 13 y 14 del protocolo de auto-informes de 
experiencias de clase.

Considerando todas las situaciones desencadenantes, procedimos a agrupar-
las en familias de significado. Por ejemplo, en la tabla 4 se puede ver una lista 
de situaciones desencadenantes de R2 en la que mantuvimos el tipo de emoción, 
que nos permitiría identificar si se refería a una meta o una norma y observar que 
se asociaban a estos tipos de situaciones desencadenantes. Se contrastaron los 
temas con los auto-informes y, en este caso, aún se trabajaba con las tablas de las 
experiencias emocionales, a la vez que con las transcripciones originales. Algunos 
temas sufrieron modificación y fueron renombrados para adaptarlos al lenguaje 
de Cristian. Según el tipo de emoción, identificamos que un mismo tema podía 
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incluirse en una meta o en un norma, según estuviera planteado o no en el diseño 
de clase y, a partir de lo que se aprecie o reproche, en el comportamiento de los 
estudiantes.

Tabla 4
Códigos generados por situaciones desencadenantes del auto-informe R2
Auto-

informe Código Emoción Situación desencadenante

R2

Colaboración entre 
compañeros*

Feliz Los estudiantes se ayudan entre 
compañeros.

Aprecio Los estudiantes ayudan a sus compañeros.
Aprecio Los estudiantes ayudan a sus compañeros.
Aprecio Los estudiantes ayudan a sus compañeros.

La actitud de los 
estudiantes

Aprecio Los estudiantes muestran entusiasmo en la 
clase.

Aprecio Los estudiantes tienen actitud positiva en 
la clase.

Las dudas de los 
alumnos*
(Actividad de la 
clase)

Feliz Los estudiantes resuelven dudas.
Satisfacción Los estudiantes lograron resolver dudas.

Satisfacción Los estudiantes resolvieron las dudas.

La comprensión de 
los estudiantes Satisfacción Los estudiantes comprendieron las técnicas 

de integración.
La participación de 
los alumnos* Satisfacción Los estudiantes participan en la clase.

* Se correspondían a las metas explicitas de clase expresadas en el auto-informe

resuLtados

RQ1. Experiencias emocionales

Identificamos un total de 95 experiencias emocionales de 7 diferentes tipos, que 
corresponden a 4 grupos de emociones distintos (Tabla 5 y Tabla 6).
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Tabla 5
Experiencias emocionales y situaciones que las desencadenan

Tipos de 
emoción Total F Situaciones desencadenantes

Satisfacción 36

21 Los estudiantes resuelvan los ejercicios.
6 Los estudiantes participen en clase.
4 Los estudiantes resuelvan dudas.
2 Los estudiantes propongan métodos.
2 Los estudiantes comprenden.
1 Los estudiantes son autónomos al resolver. 

Aprecio 26

10 Los estudiantes ayudan a sus compañeros.
6 Los estudiantes participen en clase. 
5 Los estudiantes sean autónomos al resolver. 
4 Los estudiantes deben de tener buena actitud. 
1 Los estudiantes resuelven dudas.

Decepción 16

8 Los estudiantes no realizan la actividad planeada.

3 Los estudiantes no logran ingresar correctamente sus 
resultados en la plataforma.

3 Los estudiantes no participan en la clase.
2 Los alumnos no comprenden. 

Feliz 5

2 Los estudiantes ayudan a sus compañeros. 
1 Los estudiantes obtienen resultados correctos. 
1 Los estudiantes comprenden. 
1 Los estudiantes aprenden. 

Reproche 5
4 Los estudiantes tienen mala actitud. 
1 Los estudiantes no son autónomos. 

Ira 5

2 Los estudiantes se confían, no verifican sus resultados y son 
incorrectos.

1 Los estudiantes tienen mala actitud y poca participación. 

1 Los estudiantes tienen actitud negativa hacia la clase antes 
de cualquier explicación.

1 Los estudiantes tienen mala actitud y hacen comentarios 
negativos.

Compasión 2
1 Los estudiantes no logran ingresar correctamente sus 

resultados en la plataforma.

1 Los estudiantes creyeron haber determinado los resultados y 
eran incorrectos.

95
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Tabla 6
Frecuencia y tipos de experiencias emocionales de Cristian día a día

Vicisitudes de los 
otros

Basadas en previ-
siones

Atribución Bienestar/
Atribución

Auto-
Informe

Feliz Compa-
sión

Satisfac-
ción

Decep-
ción

Aprecio Repro-
che

Ira Total

R1 1 4 3 8

R2 3 4 6 13

R3 3 3 6

R4 4 1 5

R5 1 2 4 2 9

R6 1 3 1 5

R7 4 2 6

R8 3 2 5

R9 4 2 1 2 9

R10 1 4 4 9

R11 1 3 1 1 2 8

R12 2 5 1 8

R13 3 1 4

Totales 5 2 36 16 26 5 5 95

RQ2. Tipos de situaciones desencadenantes

En la tabla 7 presentamos los 6 tipos de situaciones desencadenantes que arrojó 
el análisis temático de la totalidad de las mismas. En la tabla 8 exponemos la 
manera que los tipos de situaciones desencadenaron las experiencias emociona-
les de Cristian. En esta tabla 9 mostramos la frecuencia de los tipos de situaciones 
desencadenantes y las emociones a las que están asociadas.
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Tabla 7
Tipos de situaciones desencadenantes 

de las experiencias emocionales de Cristian
Situaciones 

desencadenantes acerca 
de…

Total F Situaciones desencadenantes

… del logro de la 
actividad planeada 39

21 Los estudiantes resuelvan los ejercicios. 
8 Los estudiantes no realizan la actividad planeada.

4 Los estudiantes no logran ingresar correctamente 
sus resultados en la plataforma.

2 Los estudiantes se confían, no verifican sus 
resultados y son incorrectos.

2 Los estudiantes proponen métodos. 
1 Los estudiantes obtienen resultados correctos. 

1 Los estudiantes creyeron los resultados y eran 
incorrectos.

… la colaboración 
entre estudiantes 17

12 Los estudiantes ayudan a sus compañeros. 
5 Los estudiantes resuelven dudas.

… de la participación 
de los estudiantes 15

12 Los estudiantes participan en clase. 
3 Los estudiantes no participan en clase. 

… de la actitud de los 
estudiantes 11

7 Los estudiantes tienen mala actitud. 
4 Los estudiantes tienen buena actitud. 

… de la autonomía 
de los estudiantes 7

6 Los estudiantes son autónomos al resolver. 
1 Los estudiantes no son autónomos. 

… de la compresión 
y aprendizaje de los 
estudiantes 

6
3 Los estudiantes comprenden. 
2 Los alumnos no comprenden. 
1 Los estudiantes aprenden.

95 95
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Tabla 9
Frecuencias de las emociones identificadas de acuerdo 

a los tipos de situaciones desencadenantes

Tipo de emo-
ción

Tipo de situaciones desencadenantes acerca …

…el 
logro de la 
actividad 
planeada

…la 
participa-
ción de los 
estudiantes

…la 
colabora-
ción entre 
estudiantes

…la acti-
tud de los 

estudiantes

…la 
autonomía 
de los estu-

diantes

…la com-
prensión y 
el aprendi-
zaje de los 
estudiantes

Satisfacción 23 6 4 2 1
Aprecio 7 10 4 5
Decepción 11 3 2
Feliz 1 2 2
Reproche 4 1
Ira 2 3
Compasión 2

Tabla 8 
Tipos de situaciones desencadenantes 

de las experiencias emocionales de Cristian día a día

Nota: El signo + denota experiencia positiva, mientras que – denota experiencia negativa.

Informe ...el logro de 
la actividad 
planeada

...la 
participación 

de los 
estudiantes

...la 
colaboración 

entre 
estudianes

...la actitud 
de los 

estudiantes

...la 
autonomía 

de los 
estudiantes

...la 
comprensión 
y aprendizaje 

de los 
estudiantes

R1 + + +
R2 + + + +
R3 + + + +
R4 - -
R5 +- +
R6 - - -
R7 + +
R8 + + +
R9 + +- + -
R10 + + +
R11 + - +
R12 +- + + +
R13 + +
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En sus auto-informes, Cristian hacía una distinción entre “actitud”, “colabo-
ración”, “participación” y “autonomía”. Preguntamos directamente por lo que 
consideraba actitud y pudimos identificar que la “actitud engloba la colaboración, 
la participación y la autonomía que percibe de sus estudiantes”. 

Cristian [Entrevista estructurada]: Un alumno con buena actitud… llega, saluda, toma 
su lugar, este… participa en clase, pregunta… no está jugando con sus compañeros 
todo el tiempo, eh… realiza sus actividades, incluso me apoya con sus compañeros, 
realiza las tareas, no falta casi. Este… yo creo que eso sería.

dIscusIón

Mediante el análisis, guiado por la teoría occ de los auto-informes de 13 expe-
riencias de clase de un profesor de matemáticas de bachillerato, encontramos 
que el maestro participante experimenta emociones de satisfacción, decepción, 
aprecio, felicidad, compasión, reproche e ira (en los términos de la teoría occ) 
desencadenadas por la valoración cognitiva de 6 tipos de situaciones: (1) acerca 
del logro de la actividad planeada, (2) acerca de la participación de los estudian-
tes, (3) acerca de la colaboración entre estudiantes, (4) acerca de la actitud de los 
estudiantes, (5) acerca de la autonomía de los estudiantes y (6) acerca de la com-
presión y el aprendizaje de los estudiantes. 

Encontramos que la valoración de las experiencias emocionales es soportada, 
a su vez, por la creencia de Cristian de que la “buena actitud” de sus estudian-
tes (percibida por él como “colaboración”, “autonomía” y “participación” de sus 
alumnos en las actividades planeadas) es el requisito necesario para cumplir con 
las metas trazadas en cada clase y el logro del aprendizaje entre sus estudiantes.

Acerca de las experiencias emocionales

Las emociones que reportó Cristian fueron mayoritariamente positivas (73%). Las 
emociones más experimentadas por Cristian son las de tipo satisfacción (F=36), 
aprecio (F=26) y decepción (F=16); que, en conjunto, ocupan el 82% del total las 
experiencias emocionales. El que la satisfacción (i.e. “contento por la confirmación 
de la previsión de un acontecimiento deseable”) y la decepción (i.e. “descontento 
por la refutación de la previsión de un acontecimiento deseable”) ocupen más de 
la mitad del total de las experiencias emocionales significa que tales vivencias son 
el resultado de la valoración de situaciones en términos de las metas que Cristian 
tiene para sus lecciones. En el mismo sentido, el hecho de que el aprecio (i.e. “apro-
bación de una acción plausible de otro”) sea más de una cuarta parte del total de 
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las experiencias emocionales, señala la importancia que Cristian le otorga a las 
normas de comportamiento de sus estudiantes (“buena actitud” , “participación” 
y “autonomía”) para logar sus metas.

En relación a las emociones discretas, a semejanza de lo que señalan las inves-
tigaciones acerca de las emociones de profesores, nosotros encontramos que la ex-
periencia positiva de satisfacción –que en términos generales se corresponde con 
la experiencia de disfrute al que hace referencia Frenzel (2014)– es la emoción 
más experimentada por el profesor entrevistado. En cuanto a las experiencias 
negativas, la decepción se corresponde con la experiencia enfado que, de acuerdo 
a Frenzel (2014), pueden experimentarse hacia uno mismo y a los estudiantes por 
su mal comportamiento. En este caso, se vivió cuando los estudiantes tenían mala 
actitud, la cual se refleja cuando el participante no percibe en sus estudiantes 
“autonomía”, “participación” o la “colaboración”.

Tal y como el “Modelo recíproco sobre las causas y efectos de las emociones de 
maestros” de Frenzel (2014) señala, nuestra investigación muestra cómo la valo-
ración del comportamiento (conceptualizado por Cristian como “buena actitud”) 
de los estudiantes es la situación desencadenante principal de las experiencias 
emocionales de Cristian.

Acerca de los tipos de situaciones desencadenantes

Consideremos la Tabla 8 en donde presentamos los tipos de situaciones desenca-
denantes. Como hemos dicho, para Cristian la “buena actitud” de sus estudiantes 
se percibe en términos de “autonomía”, “participación” y “colaboración”, si en-
globamos estos tipos de situaciones desencadenantes en un sólo tipo de situación 
acerca de la “actitud de los estudiantes”, tenemos que la gran mayoría (95%) de 
las situaciones son de dos tipos: (1) una acerca de la “actitud de los estudiantes” 
(52%) y (2) otra del tipo de aquellas acerca del logro de la actividad planeada 
(43%). Lo anterior significa que, para Cristian, el éxito de la actividad que planea 
para sus lecciones depende sobre todo de la “actitud” de sus estudiantes. 

Creencias de Cristian acerca del aprendizaje

A partir de lo dicho, es posible inferir las creencias de aprendizaje de las mate-
máticas que tiene Cristian. La creencia central de Cristian es que el logro de la 
planeación de su clase y, por ende, el éxito del aprendizaje de sus estudiantes 
depende de su “buena actitud” que engloba a la autonomía, la participación y 
colaboración de los alumnos. Así, para Cristian, una “buena actitud” de sus estu-
diantes sería el requisito necesario para alcanzar las metas que se propone para 
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cada una de sus clases. A veces las componentes de la actitud “autonomía” y “par-
ticipación” son consideradas como metas en sí mismas, otras veces son tomadas 
como normas (i.e. como requisitos para el logro de la actividad). 

Nuestros resultados señalan que las creencias del maestro entrevistado acerca 
de cómo se logra el aprendizaje de las matemáticas son el principal soporte de su 
experiencia emocional en el salón de clases.
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Resumen

Dentro de la Matemática Educativa se han hecho diversas investigaciones de creencias 
acerca de las matemáticas, su enseñanza y aprendizaje, sin embargo, poco se ha investiga-
do acerca de las ideas de evaluación de los aprendizajes, a pesar de su importancia en los 
procesos de las Matemáticas. Para contribuir a este campo, la presente investigación cuali-
tativa tiene por objetivo identificar las creencias acerca de la evaluación de los aprendizajes 
de 18 profesores de matemáticas de nivel medio superior ´fuera de campo´, es decir, con 
la característica de que no tienen educación formal para la enseñanza de las matemáticas.
  La recolección de datos fue a través de entrevistas semiestructuradas. El análisis estuvo 
guiado por las fases del análisis temático propuesto en (Braun y Clarke, 2006). Los resul-
tados muestran que la creencia de evaluación predominante es ‘la evaluación tiene que 
observar que los alumnos apliquen su conocimiento’, además de la creencia emergente 
acerca de las matemáticas ‘las matemáticas son para aplicarse’. Esto muestra que el pensa-
miento central de los profesores que permea en su enseñanza es que las matemáticas son 
para aplicarse.

Palabras clave: creencias de profesores, evaluación en Matemáticas, evaluación de los 
aprendizajes, análisis temático.
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IntroduccIón

Mucha investigación se ha enfocado en investigar sobre las creencias de pro-
fesores (Fives y Gregoire, 2015). La premisa y promesa del campo de las 

creencias de maestros ha sido que las creencias, entendidas como construcciones 
mentales relativamente estables, influyen significativamente en el comportamien-
to de los maestros (Skott, 2015a, 2015b).

En Matemática Educativa, mucha de la investigación sobre creencias de profe-
sores se ha enfocado en investigar las creencias acerca de las matemáticas, su en-
señanza y aprendizaje (Beswick, 2007; Cross, 2009; Ernest, 1989; Handel, 2003; 
Liljedahl, 2009; Maasz y Schlöglmann, 2009; Philipp, 2007; Raymond, 1997; 
Stipek, Givvin, Salmon, y MacGyvers, 2001; Thompson, 1992; Žalská, 2012). En 
su conjunto, estas investigaciones han mostrado, entre otras cosas, que las creen-
cias que los profesores tienen acerca de la naturaleza y función de las matemáticas 
juegan un papel central en la manera en que éstos conciben la enseñanza y el 
aprendizaje de tal asignatura y, en consecuencia, en su práctica pedagógica. Por 
ejemplo, Raymond (1997) afirma que las creencias de los profesores pueden ser 
esenciales para el cambio de las prácticas de los maestros, en particular las creen-
cias sobre las matemáticas mismas. 

Por otra parte, a pesar de que es ampliamente reconocida en Matemática Edu-
cativa, la importancia de la evaluación en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
(Houston, 2001; Hunsader, Zorin y Thompson, 2015; Iannone y Simpson, 2011; 
Niss, 1993) se ha investigado muy poco, específicamente acerca de las creencias 
que los profesores tienen sobre la evaluación en matemáticas. 

ProPósItos de la InvestIgacIón 

Por lo descrito anteriormente, el objetivo de este trabajo es identificar las creen-
cias que un grupo de profesores de preparatoria tienen acerca de la evaluación 
en matemáticas. 

Además, existe un amplio sector de la población de profesores en México que 
no fueron formados como maestros y se encuentran dando clases de matemáticas. 
Consideramos que constituye una población de estudio interesante, ya que en su 
formación no han sido sensibilizados hacia las necesidades de la enseñanza y hace 
que este proceso sea aún más subjetivo para ellos. 

Así, en esta investigación se planteó contestar la siguiente pregunta: ¿cuáles 
son las creencias que un grupo de profesores de Matemáticas fuera de campo 
tienen acerca de la evaluación de los aprendizajes en Matemáticas?
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Marco concePtual

No hay acuerdo sobre la definición de una creencia, sin embargo, de acuerdo 
con Skott (2015), se pueden identificar cuatro aspectos fundamentales que cons-
tituyen el núcleo del concepto: (1) “las creencias se utilizan generalmente para 
describir las construcciones mentales individuales, que son subjetivamente ciertas 
para la persona de que se trate”, (2) “hay aspectos cognitivos, así como afectivos 
en las creencias o, por lo menos, las creencias y los problemas afectivos son vis-
tos como ligados incomprensiblemente, aunque considerados distintos”, (3) “las 
creencias se consideran, en general, reificaciones temporal y contextualmente 
estables, que pueden cambiar como resultado de la participación sustancial en 
las prácticas sociales relevantes “y (4) “se espera que las creencias influyan signi-
ficativamente en la forma en que los profesores interpretan para comprometerse 
con los problemas de la práctica”.

En resumen, las creencias conceptuales de los profesores “se utilizan para 
designar construcciones mentales individuales relativamente estables, que son 
verdades subjetivamente cargados de valores y son los resultados de las expe-
riencias sociales sustanciales y tienen un impacto significativo en las interpre-
taciones y contribuciones de los profesores para la práctica en el aula” (Skott, 
2015a: 19).

En este artículo, una creencia se refiere a cualquier cosa que un individuo con-
sidere verdadera (Beswick, 2005) y como “suposiciones sobre objetos y fenómenos 
que las personas toman como verdaderas” (Green, 1971; Pajares, 1992). En térmi-
nos más formales, consideramos la definición de Pajares (1992: 18) en que creen-
cia es “el juicio de un individuo de la verdad o la falsedad de una proposición”.

Metodología

Contexto

La investigación se llevó a cabo en una preparatoria ubicada en la ciudad de 
Pachuca, México. La preparatoria atiende alrededor de 2500 alumnos inscritos 
y tiene una planta de 21 profesores de matemáticas, organizados en la llamada 
‘academia de matemáticas’, para impartir los cursos de tal asignatura de toda la 
curricula de matemáticas que, semestre a semestres, es respectivamente: Algebra, 
Geometría plana y trigonometría, Geometría analítica, Precálculo, Cálculo dife-
rencial y Cálculo integral. 
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El modelo educativo de la preparatoria está basado en ‘competencias’ (seP, 
2013) que, según la curricula de la escuela, promueve el aprendizaje del alumno 
que contempla el “saber” (conocimiento), el “saber hacer” (aplicación del conoci-
miento) y el “saber ser” (conducta y actitudes). Estos aspectos son considerados en 
la evaluación que el profesor hace del rendimiento de los estudiantes. Por ello, la 
curricula propone instrumentos de evaluación con la intención de que el alumno 
esté al tanto de cómo es y cómo será la evaluación de su rendimiento académico: 
listas de cotejo, rubricas, diarios de trabajo, portafolios de evidencias y algún otro 
que haya generado el propio profesor. Además, son tres tipos de evaluación que 
se promedia, éstos son la hetero evaluación (llevada a cabo por el profesor), la 
co-evaluación (valoración de los compañeros de clase del alumno) y la autoeva-
luación (evaluación de sí mismo).

La ‘academia de matemáticas’ de la preparatoria se encarga de hacer propues-
tas de enseñanza en las diferentes asignaturas de matemáticas, establecer criterios 
e instrumentos de evaluación y realizar los exámenes de matemáticas que son 
aplicados a todos los grupos. Este hecho hace que los profesores participantes 
usen los mismos instrumentos de evaluación y consideren criterios similares. En 
el tiempo que se hizo el trabajo de campo, en la academia de matemáticas de la 
preparatoria, la ponderación de los diferentes tipos de evaluación eran: examen 
60%, trabajos en clase 10%, portafolio de evidencias 10%, proyecto 10% y auto-
evaluación y coevaluación 10%.

Participantes

Durante el proceso se contó con un profesor intermediario que expresó interés 
por hacer ese tipo de investigación en su plantel. Él ayudó a establecer el contacto 
con las autoridades en la escuela, a solicitar los espacios para hacer el trabajo de 
campo y también fue uno de los participantes. Se entrevistaron a 18 profesores 
de matemáticas en servicio de dicha escuela, algunos de ellos trabajaban en otras 
preparatorias y universidades de la ciudad. Los participantes tienen una edad 
que va de los 26 a 67 años y entre 1.5 a 33 años de servicio como profesores de 
matemáticas. 

Ninguno de los entrevistados fue formado como profesor de matemáticas, 
todos son ingenieros que tomaron la oportunidad de trabajar como profesor por-
que “se ajusta al perfil”. Dos de los participantes cuenta con estudios de posgrado 
relacionado con la enseñanza: una de ellas, Magaly, hizo una Maestría en Edu-
cación, mientras que María una Maestría en Matemática Educativa. Así, excepto 
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dos participantes, los demás profesores están fuera del campo; es decir, son pro-
fesores sin educación universitaria formal para la enseñanza de las matemáticas.

Los maestros de esta institución son continuamente capacitados mediante cur-
sos y talleres que ofrece la preparatoria u otras dependencias estatales o naciona-
les. En la época que se hizo el trabajo de campo, los participantes recientemente 
había cursado un diplomado en Competencias Docentes en el Nivel preparatoria 
impartido por la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Edu-
cación Superior en México. 

Recolección de datos

Los datos se recolectaron a partir de entrevistas cualitativas individuales y semi 
estructuradas, llevadas a cabo por María E. Valle, Gustavo Martínez Sierra, Javier 
García García y Crisólogo Dolores Flores, además de dos estudiantes del doctora-
do en Matemática Educativa. La intención de la entrevista fue profundizar en la 
subjetividad de los participantes acerca del tema. La duración de las entrevistas 
osciló entre 60 y 120 minutos y fueron video-grabadas con la finalidad de tener 
registro del discurso. Cada uno de los participantes fue invitado a ser entrevistado 
por medio de un profesor intermediario (que también fue entrevistado). Este pro-
fesor contactó a sus compañeros y los invitó a participar en las entrevistas. Todos 
los participantes aceptaron de manera voluntaria a ser entrevistados.

Al principio de cada entrevista, se les pidieron algunos datos personales y 
profesionales que fueron resumidos en la sección de participantes. Para indagar 
acerca de las creencias de evaluación, la entrevista semi-estructurada fue guiada 
por las siguientes preguntas, mismas que fueron redactadas con el objetivo de 
conocer los por qué, qué, quién, cuándo y cómo de la evaluación en Matemá-
ticas: (1) ¿Cómo evalúa en sus cursos de matemáticas?, (2) ¿Qué es evaluar en 
matemáticas? , (3) ¿Por qué evaluar en matemáticas?, (4) ¿Para qué sirve evaluar 
en matemáticas? , (5) ¿Cuándo se debe evaluar en matemáticas? (6) ¿Qué cosas o 
aspectos son las que deben ser evaluadas en matemáticas?, (7) ¿Qué instrumen-
tos o herramientas se deben utilizar para evaluar en matemáticas?, (8) ¿Cómo 
deben expresarse o comunicarse los resultados de la evaluación en matemáticas?, 
(9) ¿Quién debe evaluar a los alumnos? ¿Quién debe evaluar a los profesores?, 
(10) ¿Qué pasaría si no hubiese evaluación en matemáticas? (11) ¿Qué pasaría si 
no hubiese exámenes en matemáticas?
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Análisis de datos

Para el análisis de datos se siguieron las fases de un análisis temático propuesto 
en (Braun y Clarke, 2006, 2012) guiados por la definición de creencia: “juicio de 
un individuo de la verdad o falsedad de una proposición” (Pajares, 1992: 316). El 
propósito del análisis temático es identificar los patrones de significado (temas) a 
lo largo de un conjunto de datos: “Un tema capta algo importante acerca de los 
datos en relación a la pregunta de investigación y representa un cierto nivel de 
respuesta-significado dentro del conjunto de datos. Los patrones se identifican a 
través de un riguroso proceso de familiarización de datos, codificación de datos 
y el desarrollo del tema y revisión” (Braun y Clarke, 2006: 82). Los temas fueron 
identificados, además, por palabras y frases clave del tipo “debe”, “debería”, “creo 
que”, “debe”, “tiene que”, “estoy de acuerdo con” o “no estoy de acuerdo con”. 
Cada uno de los temas, al final del análisis, fue identificado con una creencia. Las 
fases en el análisis fueron llevadas a cabo por Gustavo Martínez y Javier García 
en repetidas sesiones de trabajo, en tanto que la triangulación de los resultados 
la realizaron María Valle y Crisólogo Dolores. Las fases fueron:

Fase 1: Familiarización de los datos

Para familiarizarnos con los datos se hicieron repetidas lecturas de las transcrip-
ciones de las entrevistas, esto contribuyó a asociarse con los datos y el lengua-
je utilizado por los participantes. En este momento surgieron ideas de posibles 
códigos.

Fase 2: Generación de códigos iniciales

Cada entrevista se analizó, por separado, con cada declaración sobre “la evalua-
ción en matemáticas”, que se interpretó como “el juicio de un individuo de la ver-
dad o falsedad de una proposición”. De ese modo fue codificada y se agruparon 
todas las declaraciones con significados similares en un código común. 

Fase 3: Búsqueda de temas

De los códigos generados, se buscaron algunas relaciones entre ellos para estable-
cer asociaciones que resultaran en temas potenciales. A partir de eso, se contrasta-
ron los extractos asimilados a cada uno de los temas potenciales. En muchos casos 
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los asuntos potenciales sufrieron modificaciones en la manera de nombrarlos o 
en su descripción.

Fase 4: Repaso de temas

Con los temas potenciales identificados en la fase anterior, se discutió su corres-
pondencia con los datos, se establecieron agrupaciones de temas iniciales y se 
eliminaron asuntos que no tenían suficiente evidencia para englobar las ideas de 
los profesores, generando así los nuevos temas.

Fase 5: Definición de temas

Una vez establecido el conjunto de temas finales, se redactó la descripción de 
cada creencia / tema y se nombró a cada uno con una proposición que reflejara 
un “juicio de la verdad o falsedad de una proposición”. Al final, se agruparon las 
creencias con base al papel que juegan en el proceso de evaluación. 

Fase 6: La elaboración del informe

Finalmente, se hizo la redacción de los resultados.

resultados

En función del papel que juega una creencia específica en el proceso de eva-
luación, se agruparon las 21 creencias identificadas por el análisis temático en 
6 grupos (1) Creencias acerca de qué evaluar, (2) creencias acerca de para qué eva-
luar, (3) creencias acerca de quién debe avaluar, (4) creencias acerca de cómo 
evaluar, (5) creencias acerca las dificultades prácticas de evaluar y (6) creencias 
acerca de cuándo evaluar.
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Tabla 1
Creencias de los profesores acerca de la evaluación en matemáticas

F
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ar

La evaluación debe mostrar si el alumno es 
capaz de aplicar sus conocimientos. 10

Además de evaluar la resolución de 
problemas, también se debe evaluar la actitud 
de los estudiantes. 

8

Además del resultado, se debe evaluar el 
proceso de resolución de problemas. 6

Se debe evaluar en correspondencia con lo 
que enseña el profesor. 4

Pa
ra

 q
ué

 e
va

lu
ar

Saber Lo qué ha aprendido el alumno. 15

Sirve 

Para acreditar a los estudiantes. 9
Como retroalimentación para los alumnos y 
para el profesor. 5

Como retroalimentación para los alumnos. 4

Motiva 
A los alumnos a interesarse por las 
matemáticas. 5

A los alumnos a estudiar y aprender. 4

Q
ui

én
 d

eb
e 

ev
al

ua
r 

a 
lo

s Alumnos 

Debe ser llevada a cabo por el profesor del 
curso. 7

El profesor, el mismo alumno o alguien más 
como la academia. 7

Un profesor distinto al del curso. 3

Profesores
Otros profesores y/o directivos. 13
Sus alumnos de curso. 4

La
s d

ifi
cu

lta
de

s 
pr

ác
tic

as
 d

e 
ev

al
ua

r

La evaluación 
por 

competencias 

Es difícil llevar a la práctica porque los grupos 
son numerosos y el tiempo limitado. 12

Llevada a la práctica permite aprobar a los 
estudiantes que no se esfuerzan lo suficiente. 3

La 
autoevaluación

Es difícil llevar a la práctica por la falta de 
honestidad de los estudiantes. 5

C
uá

nd
o 

ev
al

ua
r La evaluación se debe realizar constantemente 

en cada clase. 12

La evaluación debe se debe realizar 
constantemente tema por tema. 4

Nota: F es la cantidad de participantes en quienes fue identificada la creencia.

creencIas de los PartIcIPantes acerca de la evaluacIón
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A continuación, se describen algunas de las creencias identificadas en los profe-
sores y se presenta la evidencia que soporta el hallazgo. Los títulos y subtítulos de 
las siguientes secciones se corresponden respectivamente con el grupo de ideas 
y con las creencias específicas identificadas en los entrevistados. Al principio de 
cada sección se presenta una tabla a través de la cual se precisa en cuáles de los 
profesores se identificaron cada creencia. Posteriormente, cada creencia es des-
crita e ilustrada con extractos de las narrativas de los participantes. Se resalta en 
cursivas las frases en donde los participantes expresa un “juicio de la verdad o 
falsedad de una proposición” acerca de la evaluación.

creencIas acerca de qué evaluar en MateMátIcas

Tabla 2
Creencias de profesores acerca de qué evaluar en matemáticas
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F

La evaluación 
debe mostrar si el 
alumno es capaz 
de “aplicar” sus 
conocimientos.

• • • • • • • • • • 10

Además de evaluar 
la capacidad 
de resolución 
de problemas, 
también se 
debe evaluar la 
“actitud” de los 
estudiantes.

• • • • • • • • 8

Además del 
resultado, se debe 
evaluar el proceso 
de resolución de 
problemas. 

• • • • • • 6

Se debe evaluar en 
correspondencia 
con lo que enseña 
el profesor

• • • • 4

Total 4 1 3 2 1 1 2 1 1 2 1 2 0 1 2 3 0 1
Nota: F es la cantidad de participantes en quienes fue identificada la creencia respectiva.
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La evaluación debe mostrar si el alumno es capaz de “aplicar” sus 
conocimientos

10 participantes creen que la evaluación debe ser capaz de mostrar si los estudian-
tes son capaces de “aplicar” lo aprendido en el aula en otros lugares y contextos: 
“fuera de la escuela”, “en la vida real” o en la “vida cotidiana”.

Ignacio: La evaluación es ver qué tanto el alumno tiene la capacidad para interactuar con 
su vida diaria; porque no nada más es adquirir el conocimiento. Hay algunas cosas que se le 
preguntan en el examen, enfocado hacia aplicaciones que puede tener afuera de la escuela o a lo 
mejor en la misma escuela.

Además de evaluar la resolución de problemas, también 
se debe evaluar la actitud de los estudiantes

8 entrevistados creen que además de que la evaluación debe considerar la capa-
cidad de resolver problemas, también se debe evaluar la “actitud” de los alumnos 
(que se corresponde en algunos aspectos con el ‘saber ser’ de la currícula de la 
preparatoria): su participación en el aula, el esfuerzo invertido para hacer las 
actividades, la disposición a trabajar en equipo, modales. etc.

Nadia: Bueno, no sé si estemos bien, pero, por ejemplo, yo les califico tanto conocimientos como 
su actitud, la actitud que ellos presentan hacia la materia.

Creencias acerca de para qué evaluar

Tabla 3
Creencias de los participantes acerca de para qué evaluar en matemáticas
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Se debe evaluar 
en matemáticas 
para saber lo qué 
ha aprendido el 
alumno.

• • • • • • • • • • • • • • • 15

Evaluar sirve para 
acreditar a los 
estudiantes.

• • • • • • • • • 9
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Evaluar sirve como 
retroalimentación 
para los alumnos y 
para el profesor.

• • • • • 5

Evaluar sirve como 
retroalimentación 
para los alumnos.

• • • • 4

Evaluar motiva 
a los alumnos a 
“comprometerse”.

• • • • • 5

Evaluar motiva 
a los alumnos 
a estudiar y 
aprender.

• • • • 4

Total 3 1 3 2 3 1 1 2 1 3 2 2 3 2 3 1 4 5
Nota: F es la cantidad de participantes en quienes fue identificada la creencia respectiva.

Se debe evaluar para saber lo que ha aprendido el alumno

15 profesores creen que el proceso de evaluación es necesario y es la única forma 
en que pueden saber lo que han aprendido los alumnos. Mencionan que podría 
haber modificaciones a la manera de evaluar, quitando la escala numérica, pero 
definitivamente la evaluación debe existir. 

Elva: […] yo necesito determinar qué realmente están aprendiendo mis alumnos y qué no están 
aprendiendo, ya sea para cambiar mi estrategia, para mejorarla o para continuarla.

Evaluar sirve para acreditar a los estudiantes

9 participantes creen que la evaluación, como está propuesta en el modelo edu-
cativo, es sólo un requisito administrativo. Consideran que la evaluación le sirve 
al alumno para acreditar un curso y así poder acceder a otra materia o incluso a 
la Universidad. 
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Francisco: La evaluación es un tanto como un requisito, según el subsistema, hay ciertas 
reglas y ésas no se pueden dejar a un lado, porque yo podría evaluar de diferente manera. 
Pero en la parte administrativa es otra, hay que entregar un examen escrito, evaluar por-
tafolios de evidencias, desempeño en clases, participaciones etc. La evaluación es una parte 
administrativa, la verdadera evaluación sería que yo verificara que el alumno aplica afuera 
lo que ve en clase. 

Evaluar sirve como retroalimentación para los alumnos y para el profesor

5 participantes creen que el resultado de evaluación sirve tanto a docentes como 
a alumnos. Ambos pueden modificar sus prácticas con la información que ofrece 
la evaluación. 

Elva: El proceso de evaluación es importante porque nosotros obtenemos información, bueno tene-
mos datos, los procesamos, generamos información y, a partir de ello, tomamos decisiones (pausa) 
Para determinar qué tanto están aprendiendo ellos, para ver si se vuelve necesario que retomen 
un tema, para dar retroalimentaciones de ese tema

Creencias matemáticas de los participantes

En la Tabla 4 se pueden observar las creencias matemáticas que se identificaron 
en los participantes.

Tabla 4 
Creencias de los participantes acerca de las matemáticas, 

su enseñanza y su aprendizaje

Grupo de creencias Creencia F

Creencias acerca 
de las matemáticas

Las matemáticas son para aplicadarlas 11
Las matemáticas son para razonar 5
La matemática son una ciencia abstracta 4
Las matemáticas son los números y su relación 1

Creencias acerca 
del aprendizaje de 
las matemáticas

Aprender matemáticas es aprender a aplicar las matemáticas 8
Aprender matemáticas es aprender a razonar para resolver 
problemas y tomar decisiones 6

Aprender matemáticas es aprender a resolver problemas 4
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Grupo de creencias Creencia F
Creencias acerca 
de la enseñanza de 
las matemáticas

Enseñar matemáticas es explicar procedimientos con 
un ejemplo y después proponer ejercicios para que los 
estudiantes los reproduzcan 

5

Enseñar matemáticas es enseñar a razonar para resolver 
problemas y tomar decisiones 5

Al enseñar, se debe hacer que los alumnos se interesen por 
las matemáticas 3

Explicar los temas con ejemplos de aplicación 3
Al enseñar, se deben tomar en cuenta los tiempos de 
aprendizaje de los alumnos 1

Enseñar matemáticas es explicar procedimientos con 
un ejemplo y, después, proponer ejercicios para que los 
estudiantes los reproduzcan 

1

Nota: F es la cantidad de participantes en quienes fue identificada la creencia

Las matemáticas son para ser aplicadas

11 de los profesores considera que las matemáticas son para ser “aplicadas”, ya 
sea en la en la vida cotidiana, en los fenómenos naturales, en la empresa, la in-
dustria o, de manera transversal, con otras disciplinas y áreas del conocimiento. 

Gabriel: Pues es una ciencia que estudia cantidades, magnitudes y proporciones y que te ayuda 
a interpretar todo lo que nos rodea... 

Las matemáticas son para razonar y tomar decisiones

5 profesores creen que las matemáticas son una forma de pensa, razonar y tomar 
decisiones. 

Carlos: Porque nos ayuda a eso, a la toma de decisiones, a ser más analíticos, a establecer compa-
raciones, a mantener la mente ocupada, a ejercitarnos en los números y creo que las matemáticas 
están en todos lados, incluso la persona que no sabe matemáticas, sin darse cuenta, está aplicando 
matemáticas.

Aprender matemáticas es aprender a aplicar las matemáticas

8 de los profesores consideran que una consecuencia de que se han aprendido 
matemáticas es cuando puedes aplicarlas en situaciones de la vida diaria o en 
algún proceso en de industria o empresa. En algunas ocasiones, los profesores 
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hacen referencia a ejemplos de las empresas en donde han laborado o laboran 
como ingenieros.

Carlos: Yo creo que aprender las matemáticas es aplicar las matemáticas. Buscarles en dónde se 
utilizan, cómo se utilizan y siempre estar pensando en los problemas, en cómo se podrían hacer 
desde el punto de vista de las matemáticas.

Aprender matemáticas es aprender a razonar para resolver 
problemas y tomar decisiones

6 profesores consideran que, al enseñar matemáticas, se debe fomentar que el 
alumno “razone”. Para los maestros, el razonamiento consiste en que el alum-
no sea capaz de plantear estrategias para resolver algún problema o ejercicio y 
que sepa decidir, a través de la “razón” (en contraposición a la “memoriza-
ción”), que los procedimientos que mostró el profesor son útiles para resolver un 
problema.

Norma: Es aprender a desarrollar ese razonamiento matemático que todos tenemos, pero muy 
pocos lo desarrollan, es eso. Para mí, nunca ha sido aprender fórmulas ni saber multiplicar, si[n] 
saber hacer cosas muy sofisticadas, simplemente hay que razonar. Hay cosas lógicas que deberían 
ser fáciles para la mente. 

creencIas acerca de la enseñanza de las MateMátIcas

Enseñar matemáticas es explicar procedimientos con un ejemplo y después 
proponer ejercicios para que los estudiantes los reproduzcan

De 5 profesores de los que se entrevistaron consideran que se deben enseñar 
temas de matemáticas, iniciando con un ejemplo de un problema o ejercicio re-
ferente al asunto a tratar en ese momento. A partir del ejercicio o problema, el 
docente puede mostrar procedimientos o estrategias para resolverlos. Una vez 
dado el ejemplo, el profesor tendría que proponer nuevos ejercicios o problemas 
a sus alumnos en donde ellos puedan reproducir estos procedimientos y, en algu-
nos casos, sugerir procedimientos nuevos. 

Jaime – Yo siempre estuve en el sistema tradicional, lo que manejo es: explico (pausa) bueno, 
primero les dejo la tarea de que tengan, en teoría, investigar el tema, pero yo sé que no lo van 
a hacer, así que entonces llegan con una idea, yo explico el ejercicio de lo que previamente 
ellos ya tienen la idea y, posteriormente, pongo ejercicios para ellos y ya entonces voy checando 
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individualmente qué dudas tienen respecto a lo que ellos recopilaron de información, con lo 
que yo les mostré en el pizarrón y en base a eso van adquiriendo el nivel para ya estar solos y 
poder realizar la actividad.

Enseñar matemáticas es enseñar a razonar para resolver problemas y tomar 
decisiones 

De los maestros entrevistados, 5 profesores creen que, al enseñar matemáticas, 
deben de hacer que los alumnos desarrollen su capacidad de razonamiento para 
resolver problemas.

Norma: [Enseñar es] ayudar a los estudiantes a desarrollar la habilidad de razonamiento, es 
ayudarlos a que entiendan la importancia, a que sepan en algún momento que tal vez una 
fórmula no les va a servir, pero el razonamiento les va a servir, ésa es la finalidad. Según yo, 
la finalidad de enseñar matemáticas no es que alguien me recite la fórmula, sino que sepa qué 
representa, el porqué de sus propiedades, que me sepan dar un razonamiento de por qué salen 
las cosas.

dIscusIón y conclusIones

Esta investigación tuvo por objetivo identificar qué tipo de creencias tienen los 
maestros sobre la evaluación en matemáticas. El análisis se llevó a cabo en un grupo 
de 18 profesores de preparatoria. A través de una reflexión temática, guiada por 
la definición de creencia de Pajares (1992: 316) de que una creencia es “el juicio 
de la veracidad o falsedad de una proposición”, se identificaron en los datos re-
copilados por entrevistas semiestructuradas los siguientes aspectos:

21 creencias acerca de la evaluación (Tabla 1) que, de acuerdo con el papel que 
juegan en el proceso de evaluación, hemos clasificado en 5 grupos: (1) creencias 
acerca de qué evaluar, (2) creencias acerca de para qué evaluar, (3) creencias acer-
ca de quién debe evaluar, (4) creencias acerca las dificultades prácticas de evaluar 
y (5) creencias acerca de cuándo evaluar. 

creencIas de Para qué y qué evaluar

En el año 2004, los planes de estudios de nivel medio superior incorporaron la 
perspectiva de un modelo educativo basado en competencias. Al principio, había 
mucha resistencia por parte de los profesores para integrar otros elementos que 
no fueran los contenidos matemáticos en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
y evaluación de las matemáticas. Las creencias identificadas en la investigación 
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sobre el para qué y qué evaluar, señalan que esto ha cambiado, pues al parecer los 
diferentes cursos y talleres a los que asisten los entrevistados, en donde se pone 
énfasis al “saber hacer”, “saber” y al “ser”, han cambiado la posición de los parti-
cipantes hacia la creencia de la formación integral en el alumno. 

Así, la mayoría de los entrevistados no sólo se consideran responsables del 
aprendizaje de los contendidos matemáticos, sino que también se declaran res-
ponsables del interés que los alumnos pongan en la asignatura, de su comporta-
miento en clase, incluso de sus actitudes y valores. De esta manera, los profesores 
perciben al proceso de enseñanza y aprendizaje cada vez más complejo, que va 
más allá de la enseñanza y aprendizaje del conocimiento matemático y la resolu-
ción de problemas.

creencIas sobre qué evaluar 

El conjunto de las creencias de los profesores sobre qué evaluar tiene una visión 
amplia, pues no sólo se centra en los resultados, sino que incluye una postura 
acerca de la “aplicación” de las matemáticas, pues “la evaluación debe mostrar 
si el alumno es capaz de “aplicar” sus conocimientos” y otra acerca de evaluar la 
“actitud” de los estudiantes: “además de evaluar la capacidad de resolución de 
problemas. también se debe evaluar la “actitud” de los estudiantes”. El origen 
de estas creencias y su relación con el contexto de los participantes se puede 
explicar por la influencia de la curricula educativa, basada en competencias que 
sigue la preparatoria donde se realizó el estudio y que establece explícitamente la 
necesidad de enseñar y evaluar el “saber hacer”, que es un conocimiento práctico. 

Por ello, la mayoría de los participantes considera que es importante proponer 
a los estudiantes la resolución de problemas ‘aplicados’ e, incluso, algunos refie-
ren que llevan a los alumnos fuera del aula para realizar “actividades aplicadas”, 
donde deben usar los conocimientos matemáticos.

De la misma manera, la creencia de que “además de evaluar la capacidad de 
resolución de problemas, también se debe evaluar la “actitud” de los estudiantes” 
se puede explicar, en parte, la presencia en la curricula de la preparatoria, de to-
mar en cuenta el “saber ser” como una de las dimensiones del modelo educativo 
basado en competencias.

Creencias sobre para qué evaluar

Las creencias que enmarcamos en el grupo sobre para qué evaluar se relacionan 
estrechamente con los tres principales propósitos de la evaluación que se seña-
la en Brown (2008). Las creencias de los participantes de que “se debe evaluar 
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en matemáticas para saber lo que ha aprendido el alumno”, “evaluar sirve 
como retroalimentacion para los alumnos y para el profesor” y “evaluar sirve como 
retroalimentacion para los alumnos” sugiere que, para algunos de ellos, la eva-
luación tiene el propósito de la mejora de la enseñanza y el aprendizaje de las 
matemáticas, ven la evaluación en un sentido formativo, ya que muestra lo que 
los alumnos han aprendido y lo que no han aprendido; lo cual orienta las estra-
tegias que debe seguir en sus clases. Así, estas creencias se pueden enmarcar en 
uno de los mayores propósitos que Brown (2008) señala: que la evaluación sirve 
como la mejora de la enseñanza y el aprendizaje.

Las creencias de los participantes de que “evaluar motiva a los alumnos a com-
prometerse” y “evaluar motiva a los alumnos a estudiar y aprender” señala que los 
entrevistados creen que sin la evaluación, los alumnos no tendrían interés de par-
ticipar en clase, poner atención, entregar tareas, etc. No podrían aprender, esas 
ideas se pueden enmarcar en uno de los mayores propósitos que Brown (2008) 
señala, es decir, la necesidad de la evaluación para hacer que los estudiantes sean 
responsables de su aprendizaje.

En este estudio no encontramos que la evaluación fuera irrelevante para los 
participantes, al contrario, ellos consideraban que tiene un papel sumamente 
importante junto al proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, sí existe una 
inconformidad que se expresa en el grupo de creencias acerca de las dificultades 
prácticas de evaluar en matemáticas. 

La contribución de la presente investigación es relevante en el campo de las 
creencias de profesores, dado que indagamos en un ámbito poco explorado de 
las creencias de maestros sobre evaluación en matemáticas. La hipótesis para in-
vestigaciones futuras es que las creencias de los profesores sobre la evaluación en 
matemáticas juegan un papel fundamental en el comportamiento y la toma de 
decisiones del profesor. Sugerimos, entonces, investigar más sobre las creencias 
de maestros sobre la evaluación en matemáticas e indagar la presencia en el com-
portamiento del profesor en el salón de clases.
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Resumen

El objetivo de este trabajo fue identificar y analizar las creencias de profesores acerca de 
la enseñanza de las matemáticas y las de estudiantes sobre el papel y la función del profe-
sor de dicha asignatura en la enseñanza. Participaron 24 maestros de matemáticas y 729 
estudiantes, ambos de bachillerato. Se les aplicó el cuestionario Enseñar matemáticas y el 
Mathematics-Related Beliefs Questionnaire, respectivamente. Además, se realizaron entrevistas 
a los profesores. Se pretende que los resultados obtenidos permitan categorizar las creen-
cias de profesores y alumnos sobre dichos aspectos.

Palabras clave: nivel medio superior, clase de matemáticas, creencias de docentes, creen-
cias de estudiantes, resolución de problemas matemáticos.

IntroduccIón

En el dominio afectivo (McLeod, 1992) se distinguen tres descriptores bási-
cos y generales: las actitudes, que consisten en una predisposición evaluativa 

moderadamente estable; las emociones, cambios de sentimientos rápidos y de 
fuerte intensidad que comprometen varias esferas de las personas, la fisiológica 
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y la cognitiva, entre otras. Las creencias, que son una parte del conocimiento, a 
diferencia de los descriptores anteriores, fuertemente estables y que contienen 
elementos afectivos, evaluativos y sociales. Para Gómez-Chacón (2003) un com-
ponente más del dominio afectivo son los valores. 

En la conceptualización más generalizada del dominio afectivo, su estructura 
comprende tres constructos: afecto, meta-afecto y sistema de creencias. El interés 
por el dominio afectivo tiene un doble origen: 1) el estudio de los bloqueos en la 
resolución de problemas matemáticos, que dirigió la atención en sus tres compo-
nentes (Gómez-Chacón, 2003) y 2) el terreno que ganó, en el estudio del apren-
dizaje, la idea de que éste no es un asunto puramente intelectual. Según Jiménez 
y López-Zafra (2008) esto sucedió al reconocer la importancia de la influencia de 
los aspectos emocionales y afectivos sobre el bienestar general de los individuos.

Este trabajo tiene como tema central las creencias, ya que existe evidencia 
considerable acerca del papel que desempeñan en actividades matemáticas. En 
diversas investigaciones se ha reportado que las creencias permiten entender lo 
que docentes y alumnos hacen en clase y por qué lo hacen, así como las decisiones 
y acciones que el profesor considera pertinentes (Lebrija, Flores y Trejos, 2010). 

En un estudio realizado en México, De la Peña (2002) encontró que las creen-
cias de los docentes de bachillerato acerca de las matemáticas propician frecuen-
temente el rechazo de los estudiantes hacia las matemáticas. Por otro lado, Leder, 
Pehkonen y Töner (2002) plantean que las creencias influyen en cómo aprenden y 
utilizan las matemáticas los alumnos; en cómo regulan, planifican, desarrollan 
y evalúan los procesos de enseñanza-aprendizaje los maestros y qué tanto las 
creencias, como las prácticas en la clase, forman un círculo difícil de romper. Sin 
embargo, Vila y Callejo (2005) sugieren que dicho círculo se puede destruir de 
la siguiente manera: primero, diagnosticando las creencias que son inadecuadas 
y, después, diseñando actividades dirigidas a los estudiantes que propicien expe-
riencias que puedan desestabilizarlas.

Thompson (1992) ha documentado que los profesores desarrollan y mantie-
nen teorías implícitas acerca de sus estudiantes sobre el tema que enseñan y sobre 
el rol, las responsabilidades y funciones que deben adoptar en clase. Según él, 
dichas teorías no se encuentran documentadas, más bien, tienden a ser reglas 
obtenidas a partir de la experiencia personal, las creencias, los valores, las in-
fluencias y los prejuicios. Por otro lado, señala que las creencias que desarrollan 
los alumnos, las construyen de forma personal, gradual y a partir de sus experien-
cias con las matemáticas; que pueden cambiar de manera radical y progresiva, 
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dependiendo de su grado de estabilidad (creencias primarias o derivadas) y que 
se desarrollan o complementan con otras creencias. 

Asimismo, señala que éstas influyen en sus pensamientos, sentimientos y con-
ductas en relación con las matemáticas. En ese mismo sentido, Gómez-Chacón 
(2000) indica que la experiencia adquirida por un individuo al aprender mate-
máticas genera diversas reacciones cíclicas que influyen en la formación de sus 
creencias, en su comportamiento y en su capacidad para aprender.

El término creencia se utiliza en diversas áreas de conocimiento con distintos 
significados, características, connotaciones y acepciones. Así, para Pehkonen & 
Törner (1996) es un concepto muy ambiguo del cual se pueden encontrar más 
referencias implícitas que definiciones formales explícitas. Nosotros, siguiendo a 
Beswick (2007), adoptamos la conceptualización de Ajzen y Fischben (1980) para 
quienes las creencias son cualquier cosa que un individuo considera como verda-
dera. Asimismo, se asume el planteamiento de Cooney (2001): lo que hacen los 
profesores en sus salones de clase es producto de sus creencias.

Chacón, Op’t Eynde y De Corte (2006), entre otros, consideran que una creen-
cia nunca se sostiene con independencia de otras y señalan la pertinencia de 
hablar más de sistemas de creencias que de creencias aisladas, pues están cons-
tituidos por creencias sobre la educación matemática, sobre sí mismos y sobre el 
contexto. Sarabia e Iriarte (2011) señalan que el sistema de creencias del alumno 
ante las matemáticas es un componente esencial para la consecución del éxito en 
matemáticas y un posible obstáculo para el aprendizaje efectivo de las mismas. Al 
respecto, Vila y Callejo (2005) plantean que las creencias de un sujeto son impor-
tantes porque: 1) sirven como indicadores de aspectos que no son directamente 
observables, tal como inferir la visión que tiene cada individuo de las matemáticas 
o las experiencias que ha tenido con esta ciencia; 2) actúan en los individuos como 
un sistema regulador de la estructura de su conocimiento al influir en su manera 
de pensar, actuar y de afrontar la resolución de problemas matemáticos y 3) están 
presentes en los tres niveles del currículo: el normativo, el impartido y el logrado, 
puesto que existe cierta relación entre ellos, la cual permite comprenderlas mejor, 
ya que las creencias de los profesores influyen en las de los alumnos y las de los 
alumnos ofrecen elementos importantes para inferir las del profesorado (véase 
Tabla 1).
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Tabla 1
Niveles del currículo y tipos de creencias 

Niveles del 
currículo

Tipos de creencias Quiénes las mantienen

Currículo 
pretendido

• Posiciones epistemológicas y 
teoricas explicítas acerca de lo que 
es la matemática, de su enseñanza-  
aprendizaje

• Diseñadores del currículo 
nacional o autonómico

•	Departamentos	o	seminarios	
de matemáticas

• Profesorado (nivel de 
planificación)

Currículo 
impartido

• Creencias explícitas del profesorado
• Creencias implícitas que forman 

parte del currículo oculto: 
cultura del aula (valores, formas 
de proceder, etc.), criterios para 
la selección de actividades, de 
materiales, para la evaluación, la 
intervención educativa, etc.

• Profesorado (nivel de 
desarrollo del curriculum)

Currículo 
logrado

• Creencias explícitas e implícitas del 
alumnado, a veces no deseadas por 
el profesorado.

• Alumnado

Fuente: Vila y Callejo, 2005:

Chacón, Op’t Eynde y De Corte (2006) mencionan cinco aptitudes importan-
tes que permiten a los estudiantes mostrar buena disposición en matemáticas: 
conocimiento matemático, métodos heurísticos, metaconocimientos, habilidades 
de autorregulación y creencias positivas sobre la matemática y su aprendizaje; 
además, dicen que gran parte de la complejidad de aprender y enseñar mate-
máticas radica en la interconexión que debe establecer el estudiante entre dichas 
aptitudes, en cómo determinar elementos operativos que favorezcan dicha cone-
xión y en cómo favorecer que el profesor sea un agente de cambio. Por ello, es 
fundamental hacer más investigaciones sobre las relaciones entre creencias de los 
estudiantes y ambientes de clase (Lester, 2002; Muis, 2004).

Polya (1985) manifiesta que un profesor de matemáticas es capaz de despertar 
el gusto por el pensamiento independiente en sus alumnos, a partir de la resolu-
ción de problemas matemáticos, siempre y cuando estimule en ellos la curiosidad 
o, de lo contrario, con operaciones rutinarias provocará desinterés y un desa-
rrollo intelectual inadecuado. Según Beswick (2007), el aprendizaje depende de 
la existencia del conocimiento, que se construye dentro de un contexto a partir 
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de experiencias que surgen en el ambiente del aula. El cual lo define como un 
aspecto social y psicológico donde las decisiones y acciones del profesor influyen 
considerablemente en el establecimiento de normas y reglas sociales dentro del 
salón de clases.

González y Álvarez (1988) señalan que muchas de las creencias que forman los 
estudiantes sobre las matemáticas provienen de la forma de presentar y enseñar 
la disciplina y del trabajo realizado en el aula. De ahí la importancia atribuida a 
las creencias que posee el profesor y a la metodología utilizada para su enseñanza. 
Žalská	(2012)	ha	realizado	múltiples	investigaciones	en	las	creencias	de	profesores	
de matemáticas sobre la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas, enfocadas en 
describir una tipología de estas creencias que los profesores mantienen y de su 
propia práctica docente, aunque señala que no se han hecho muchas aportacio-
nes respecto a los tipos de la práctica docente.

Por todo lo anterior, en este trabajo presentamos un estudio que realizamos 
sobre las creencias, tanto en alumnos como en profesores de matemáticas en cla-
se. El objetivo consistió en caracterizar las creencias de profesores de matemáticas 
y de estudiantes mexicanos de nivel bachillerato. En los profesores acerca de la 
enseñanza de las matemáticas y en los alumnos sobre el rol y la función que de-
sempeña su maestro en la impartición de las matemáticas. 

metodología

La metodología del estudio fue de tipo exploratorio con un enfoque mixto. 

Participantes

Se trabajó con 729 estudiantes, 352 mujeres y 377 hombres de 14 escuelas dife-
rentes y de 3 distintos tipos de modalidades educativas: 19 públicas, 4 privadas y 1 
concertada. La mayoría de ellos tenía entre 15 a 20 años de edad, 6 fue el número 
mínimo de alumnos que participaron de un profesor y 45 el número máximo de 
otro profesor (Figura 1). También participaron 24 docentes de matemáticas, 7 
mujeres y 17 hombres de las mismas instituciones educativas; 13 tienen licencia-
tura, 6 son maestros y 5 poseen una Maestría. Ellos imparten o han impartido 
clases de matemáticas en todos los grados de bachillerato y su experiencia docen-
te oscila entre 1 a 40 años. Destacamos que la infraestructura de la mayoría de las 
escuelas, donde se realizó el estudio, es adecuada y que las características de los 
participantes, en cuanto a aspectos sociales, económicos y culturales, fueron muy 
diversas. Los participantes provenían del Estado de Puebla y Tlaxcala y fueron 
elegidos por su disponibilidad en los días que se realizó el estudio.
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Contexto

Las escuelas pertenecían a alguna de las siguientes regiones: Región 1 (munici-
pio de Tepeaca) las escuelas participantes están situadas en un contexto de clase 
social marginado. La mayor parte de la población estudiantil era de clase social 
media baja. De esta región, participaron 4 escuelas públicas, un centro escolar 
(ce), dos Bachilleratos Generales Oficiales (bgo) y una preparatoria de la Bene-
mérita Universidad Autónoma de Puebla (buap). Cabe señalar que las preparato-
rias de la buap realizan un proceso de selección estudiantil mediante un examen 
de admisión.

Las escuelas de la región 2 (de la ciudad de Puebla) están situadas en una zona 
muy urbanizada. De esta región, participaron 3 preparatorias de la buap, 2 de los 
bgo y 1 de un instituto particular. Éste se encuentra ubicado en una zona residen-
cial, tiene poca población estudiantil y la mayoría de ella pertenece a una clase 
social alta. Los estudiantes de los bgo y las preparatorias de la buap pertenecen 
a un rango de clase social media.

Las escuelas de la región 3 (municipios de Acatzingo y Tecamachalco) son 2: 
ce, situados en un contexto de clase social marginado, aunque la mayoría de los 
alumnos que participaron en el estudio pertenecen a una clase social media baja 
y baja. 

La escuela de la región 4 (Huamantla, Tlaxcala) es particular, está situada en 
un contexto de clase social marginado; sin embargo, la mayoría de los alumnos 
que participaron en el estudio pertenece a una clase social media alta.

Las escuelas de la región 5 (Tehuacán) están situadas en un contexto de clase 
social marginada, son: 1 bgo y 1 escuela concertada. La mayoría de los alumnos 
del bgo pertenecen a una clase social media baja, mientras que la mayoría de los 
alumnos de la escuela concertada pertenecen a una clase social media y media alta.

Figura 1. Número de estudiantes por profesor participante (P). Las barras de color gris claro 
representan a las profesoras y las de color gris obscuro a los profesores.
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Instrumentos

Se aplicó el Mathematics-Related Beliefs Questionnaire (mrbq, Gómez-Chacón, Op’t 
Eynde y De Corte, 2006) a los alumnos participantes. Se eligió esa encuesta por-
que su diseño permite explorar el sistema de creencias de los estudiantes que 
surgen en el contexto social de las matemáticas. Originalmente, consta de 44 
ítems agrupados en cuatro dimensiones, sub escalas o factores. A continuación, 
mostramos un par de ítems de cada una de las dimensiones o factores del mrbq:

Factor o dimensión de 
creencias Ejemplo

•	Creencias	acerca	del	
papel y la función del 
profesor

36. Nosotros realizamos bastantes trabajos en grupo 
durante la clase.

40. Nuestro profesor trata de hacer las lecciones de 
matemáticas interesantes.

•	Creencias	sobre	
el significado y la 
competencia en 
matemáticas

2. El trabajo en grupo facilita el aprendizaje de las 
matemáticas.

21. Para mí las matemáticas son una asignatura 
importante.

•	Creencias	sobre	las	
matemáticas como 
actividad social

5. Cualquiera puede aprender matemáticas.
7. Las matemáticas te capacitan para comprender mejor 

el mundo en que vives.
•	Creencias	sobre	las	

matemáticas como un 
dominio de excelencia

12. Los que son buenos en matemáticas pueden resolver 
muchos problemas en pocos minutos.

13. Sólo estoy satisfecho cuando logro buenas 
calificaciones en matemáticas.

Para responder al mrbq, los estudiantes indicaban su grado de acuerdo o en 
desacuerdo en cada uno de los ítems a través de la siguiente escala tipo Likert de 
6-puntos:

1 2 3 4 5 6
TA DA MMDA MMED NA TD

Totalmente 
de acuerdo

De acuerdo Más o menos 
de acuerdo

Más o menos
en desacuer-

do

No 
de acuerdo

Totalmente
en 

desacuerdo

A los profesores participantes, se les aplicó la encuesta Enseñar matemáticas 
(Gómez-Chacón, Op’t Eynde y De Corte, 2006). Se escogió porque permite in-
dagar en el sistema de creencias de los profesores. En este instrumento se solicita 
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información general y contestar 3 ítems de preguntas abiertas y 9 ítems con escala 
tipo Likert, cuatro de ellos con respuestas múltiples. El siguiente es un ejemplo.

5. Subraya las palabras que describan tu forma de enseñar las matemáticas:

transmisión mezcla de ideas informativa

usando el pizarrón creativa relajada

sin inspiración estimulante caótica

con energía ejercicios y práctica lógica

coherencia adormecedora ordenada

orientada por los estudiantes orientada por los exámentes a saltos

orientada por el libro de texto aceptando la perspectiva de los estudiantes mecánica

Anota otras palabras que sirvan para describir tu práctica de forma más específica

Para analizar las respuestas se emplearon técnicas de medición estadística, así 
como un análisis cualitativo de las respuestas abiertas. También se diseñó y aplicó 
una entrevista semiestructurada. Expertos en el área de matemática educativa 
participaron en su elaboración, con base en el formato de De la Peña (2002). La 
finalidad de ésta fue recoger información de los profesores sobre algunos aspec-
tos metodológicos que emplean en sus aulas, especialmente respecto al papel de 
la resolución de problemas matemáticos en su clase. Las respuestas recabadas se 
analizaron cualitativamente y se realizó con el apoyo de expertos en el área. 

Procedimiento

Los instrumentos usados fueron diseñados originalmente para población españo-
la, por lo que primero se procedió a adaptar los ítems de ambos cuestionarios al 
contexto cultural y lingüístico de los profesores y alumnos participantes. Luego se 
sometieron a la evaluación de expertos en el tema y de una lingüista para valorar 
la validez del contenido de los instrumentos. Con esta base se hicieron ajustes en 
algunos términos, por ejemplo: “usando la pizarra” por “usando el pizarrón” y 
“soporífera” por “adormecedora”.

Posteriormente, se estudió la validez del contenido de las pruebas, realizando 
un estudio piloto con la finalidad de comprobar la claridad, precisión y el grado 
de comprensión de los enunciados. La entrevista se aplicó a un par de profesores 
distintos a los que participarían en el estudio. Después se procedió a aplicarlos 
dentro del horario escolar, en las instalaciones de las instituciones educativas. A 
los alumnos y profesores se les pidió que contestaran la encuesta por separado 
para propiciar en los estudiantes confianza para expresar su opinión respecto al 
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comportamiento de su profesor de matemáticas en clase. Se les garantizó que la 
información obtenida sería empleada únicamente con fines investigativos. Cabe 
señalar que hubo escuelas, sobre todo privadas, donde no se consiguió el permiso 
para realizar el estudio, posiblemente por temor a ser evaluados y/o exhibidos.

A los diez profesores que participaron en la entrevista se les ubicó, en horarios 
extra clase, vía telefónica. Las entrevistas tuvieron una duración de 15 minutos y 
fueron audiograbadas. Se realizaron telefónicamente debido a que existían con-
siderables dificultades para encontrar nuevamente a todos los profesores en sus 
centros de trabajo, ya que no todos son de tiempo completo.

Para analizar la información recopilada, primero se elaboró una base de da-
tos, después los resultados se organizaron tabular y gráficamente para facilitar 
su descripción. Se hizo la transcripción, traducción, interpretación, clasificación 
y categorización de algunas respuestas del cuestionario Enseñar matemáticas y de 
la entrevista. Finalmente, se contrastaron los resultados obtenidos con hallazgos 
reportados en estudios precedentes 

resultados

a) Del cuestionario (mrbq)

Se encontró que, de las cuatro dimensiones de creencias, la número 1 tiene la 
mayor desviación típica. Esto indica que existe una gran diversidad de creencias 
por parte de los alumnos acerca del rol y la función que desempeña su profesor 
de matemáticas en su clase, a pesar de que algunos de los alumnos comparten las 
mismas características contextuales, puesto que provienen de las mismas institu-
ciones educativas (Tabla 2).

Tabla 2 
Estadística descriptiva de los factores del cuestionario mrbq

Factor o dimensión de creencias Mínimo Máximo Media Desv. 
Típica

Creencias acerca del papel y la función del profesor 16.00 96.00 41.2 11.0
Creencias sobre el significado y la competencia en ma-
temáticas

15.00 61.00 35.4 7.2

Creencias sobre las matemáticas como una actividad 
social

9.00 43.00 19.8 4.5

Creencias sobre las matemáticas como un dominio de 
excelencia

6.00 33.00 17.3 4.1
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La dimensión 1 del mrbq está conformada por los siguientes ítems:

Número 
de item Ejemplo

it 29 Nuestro profesor piensa que los errores están bien / son buenos para el aprendizaje
it 30 Nuestro profesor presta atención a cómo nos sentimos en las clases de matemáticas
it 31 Nuestro profesor explica por qué las matemáticas son importantes
it 32 Nuestro profesor primero muestra paso a paso cómo nosotros debemos resolver un pro-

blema específico, y antes él nos da ejercicios similares
it 33 Nuestro profesor quiere que estemos a gusto cuando aprendemos nuevas cosas
it 34 Nuestro profesor comprende los problemas y las dificultades que experimentamos
it 35 Nuestro profesor escucha atentamente cuando preguntamos o decimos algo
it 36 Nosotros realizamos bastantes trabajos en grupo durante la clase
it 37 Nuestro profesor nos da tiempo para explorar realmente nuevos problemas y tratar de 

obtener estrategias de resolución
it 38 Nuestro profesor está contento cuando nos esforzamos mucho, aunque nuestros resulta-

dos no sean buenos
it 39 Nuestro profesor es muy amable con nosotros
it 40 Nuestro profesor trata de hacer las lecciones de matemáticas interesantes
it 41 Nuestro profesor piensa que él es el mejor para conocer todas las cosas
it 42 Nuestro profesor quiere que comprendamos el contenido del curso de matemáticas, no 

que lo memoricemos
it 43 No está permitido preguntar a los compañeros para que me ayuden en las actividades 

de clase
it 44 Nuestro profesor no se preocupa de nuestros sentimientos en clase. Él o ella esta total-

mente enfocado(a) en el contenido del curso de matemáticas

En la Tabla 3 se muestran los resultados obtenidos al analizar las respuestas 
de cada uno de los 24 grupos de estudiantes, uno por cada profesor y en cada uno de 
los 16 ítems de la dimensión 1 del mrbq. Se puede observar que los alumnos del 
profesor 9 asignan los puntajes más altos a dicho maestro en 13 de los 16 ítems, 
en comparación con los demás grupos.
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Tabla 3
Estadística descriptiva de los 16 ítems que conforman la dimensión  

1 del mrbq en cada uno de los 24 grupos
It29 It30 It31 It32 It33 It34 It35 It36 It37 It38 It39 It40 It41 It42 It43 It44 Media

P1 2.3 2.4 2.2 2.1 2.3 2.3 2.0 3.1 2.5 2.6 2.0 2.4 2.5 2.3 1.3 1.9 2.3
P2 2.2 2.7 2.1 1.8 2.4 2.4 2.4 2.8 2.3 2.3 2.2 2.3 2.8 2.0 2.1 2.6 2.3
P3 1.7 1.8 1.3 1.4 1.6 1.6 1.3 2.1 1.5 1.5 1.5 1.5 2.9 2.0 1.3 2.1 1.7
P4 2.0 2.7 2.3 1.8 2.3 2.4 2.2 3.2 2.3 2.5 2.0 2.5 2.5 2.3 1.6 2.7 2.3
P5 2.0 2.7 2.3 2.3 2.3 2.5 2.5 3.4 2.6 2.1 1.5 2.5 2.2 2.2 1.3 1.5 2.2
P6 2.2 2.3 2.2 2.1 2.2 2.0 2.0 2.6 2.1 2.3 1.8 2.0 2.3 2.2 1.4 1.9 2.1
P7 2.1 2.3 2.2 1.4 2.1 2.0 1.4 2.3 2.0 2.4 1.7 1.7 2.5 1.5 0.9 1.8 1.9
P8 2.1 2.1 1.9 1.8 1.9 1.9 1.8 3.1 2.6 2.3 1.9 1.9 2.1 2.1 1.7 1.9 2.1
P9 3.9 4.3 4.5 3.8 4.3 4.4 4.2 3.1 4.3 3.9 4.4 4.5 2.5 3.8 2.4 1.9 3.8

P10 2.8 3.4 2.2 2.2 2.7 3.1 2.4 2.0 2.4 2.9 3.1 2.8 2.7 2.4 2.0 3.0 2.6
P11 1.6 2.1 1.9 1.7 1.8 2.1 1.5 2.7 2.2 2.4 1.6 1.8 2.2 1.8 1.5 2.2 1.9
P12 2.0 2.8 2.3 2.3 2.3 2.6 2.4 3.0 2.4 2.4 2.1 2.5 2.6 2.1 2.0 2.9 2.4
P13 2.0 2.3 2.2 1.9 1.8 2.3 1.6 3.1 2.3 2.2 1.8 1.9 2.9 2.2 2.4 2.3 2.2
P14 2.4 3.8 3.1 3.7 3.7 3.7 2.7 3.6 3.2 2.8 3.2 3.4 2.4 2.8 2.0 2.5 3.1
P15 2.2 2.3 2.1 1.5 1.8 2.0 1.6 2.6 2.5 1.9 2.4 2.2 2.9 2.5 1.7 3.0 2.2
P16 2.1 2.7 2.1 2.1 2.4 2.3 2.0 2.7 2.4 2.4 2.4 2.5 2.9 2.3 2.0 2.7 2.4
P17 1.7 1.7 1.6 1.4 1.6 1.7 1.4 2.5 1.7 1.6 1.3 1.6 2.8 1.5 1.8 2.2 1.8
P18 2.1 2.2 2.0 1.6 1.9 1.9 1.5 2.7 2.2 1.8 1.6 1.9 3.1 1.9 1.9 2.4 2.0
P19 2.1 2.5 2.2 1.8 2.4 2.6 2.3 2.6 2.5 2.3 2.3 2.4 2.9 2.2 2.2 3.1 2.4
P20 2.0 2.1 2.1 2.0 2.0 2.1 1.7 2.6 2.2 1.9 1.6 1.9 3.6 2.3 2.2 2.5 2.2
P21 1.8 2.1 2.1 2.0 2.3 2.3 1.6 3.1 2.4 2.1 1.4 2.0 2.4 1.9 0.9 2.0 2.0
P22 1.3 2.0 2.0 1.3 1.5 1.7 1.5 2.8 2.5 1.7 1.3 2.2 1.8 1.2 0.7 1.8 1.7
P23 2.8 3.4 2.5 1.7 2.7 2.7 1.9 3.5 2.7 3.3 2.4 2.4 2.1 1.6 1.8 3.4 2.5
P24 3.1 3.6 2.8 2.2 3.2 3.8 3.1 3.7 3.7 3.4 2.2 3.2 1.7 2.5 1.4 2.7 2.9

Media 2.19 2.59 2.26 1.99 2.31 2.42 2.04 2.87 2.47 2.37 2.06 2.34 2.56 2.14 1.68 2.38 2.29
Min. 1.3 1.7 1.3 1.3 1.5 1.6 1.3 2.0 1.5 1.5 1.3 1.5 1.7 1.2 0.7 1.5 1.7
Máx. 3.9 4.3 4.5 3.8 4.3 4.4 4.2 3.7 4.3 3.9 4.4 4.5 3.6 3.8 2.4 3.4 3.8

En la Tabla 3 también se observa que tanto los alumnos del profesor 3 (P3) 
como de la profesora 22 (P22) tienen los promedios más bajos (1.7) en la di-
mensión 1, seguidos de los alumnos del profesor 17. Asimismo, en los grupos 
de alumnos de los profesores 7 y 11, se obtuvo un promedio en esta dimensión 
igual a 1.9. Lo anterior nos permite inferir que la mayoría de los estudiantes del 
P3, en contraste con los demás maestros, creen que su profesor en clase explica la 
importancia de las matemáticas, comprende los problemas o las dificultades que 
experimentan sus estudiantes durante el proceso enseñanza aprendizaje, escucha 
atentamente a sus estudiantes cuando preguntan o dicen algo, les proporciona 
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tiempo suficiente para que exploren nuevas estrategias al resolver problemas ma-
temáticos, se pone contento cuando ve que se esfuerzan, intenta hacer las leccio-
nes interesantes y se preocupa por sus sentimientos, es decir, no se enfoca por 
completo en el contenido del curso de matemáticas, ya que los ítems 31, 34, 35, 
37, 38 y 40 así lo apuntan. 

Por el contrario, los alumnos de la profesora P9 opinaron estar de acuerdo con 
que su maestra considere que los errores son buenos para el aprendizaje, preste 
atención a cómo se sienten en las clases, explique la importancia de las matemáti-
cas, muestre paso a paso cómo deben resolver un problema específico, se muestre 
contenta cuando aprenden cosas nuevas, comprenda los problemas y las dificul-
tades que experimentan, escuche atentamente cuando preguntan o dicen algo, 
otorgue tiempo suficiente para que exploren nuevas estrategias en la resolución 
de problemas matemáticos, se vea contenta cuando se esfuerzan mucho, sea muy 
amable con ellos, intente hacer interesantes las clases de matemáticas y quiera 
que comprendan el contenido del curso de matemáticas, en vez de memorizarlo, 
ya que obtuvo el promedio general más alto en comparación con los otros 23 
profesores. Después de esta profesora, los alumnos de los profesores 14, 24 y 10, 
obtienen puntajes altos en esta dimensión.

La superioridad o predominancia de las creencias del factor 1 sobre los otros 
tipos de creencias que evalúa el mrbq se analizó estadísticamente. Se encontra-
ron diferencias significativas entre los puntajes de las distintas dimensiones de 
creencias a favor del factor 1 (F= 1899, gl= 3, 2916, p = .00). Una comparación 
entre los puntajes obtenidos en las cuatro dimensiones de creencias, basado en 
pruebas estadísticas post-hoc (prueba de Scheffé), mostró que existen diferencias 
entre ellas, con p = .00. Es decir, entre el factor o dimensión 1 versus 2, versus 3, 
versus 4 y así sucesivamente.

Estos resultados sugieren que en los estudiantes existe un sistema de creencias 
acerca de la matemática, conformado por cuatro tipos de creencias. Un análisis 
con la prueba de correlación de Spearman indica que la relación es más fuerte 
entre los Factores 2 (creencias sobre el valor de las matemáticas y sus capacidades 
en matemáticas) y 3 (la perspectiva o creencia dinámica y social de la matemáti-
ca) (r = .56, p = .00). Mientras que la correlación más baja se encontró entre los 
Factores 4 (la creencia de que las matemáticas son un dominio de excelencia) y 3 
(r =.25, p = .00).

b) Del cuestionario enseñar matemáticas

Se realizó un análisis de frecuencias de las creencias de los profesores sobre 
la naturaleza de las matemáticas. Las cinco creencias más frecuentes sobre las 
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características de las matemáticas son, de mayor a menor: lógica, resolución de 
problemas, construible, secuencial, reglas y operaciones (Figura 2).

Figura 2. Porcentaje de cada tipo de creencias de los profesores acerca de la naturaleza de las 
matemáticas.
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Respecto a las respuestas de los docentes sobre su forma de enseñar matemá-
ticas, la mayoría señaló que lo hace a partir de ejercicios y práctica, de manera 
lógica, usando el pizarrón, creativa y de forma ordenada (Figura 3).

Figura 3. Porcentaje de profesores en las distintas creencias sobre la enseñanza de las matemáticas.
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Otro hallazgo fue que la mayoría de los profesores participantes reportan cua-
tro creencias como prioritarias en cuanto a su preocupación como profesores de 
matemáticas. Las más significativas fueron lograr que los estudiantes se interesen 
por dicha materia, aprendan matemáticas y eliminen malos hábitos. Igualmen-
te, algunos de ellos reconocen y aceptan que les hace falta mejorar la calidad 
de su enseñanza en diversas cuestiones: la falta de conocimiento matemático, la 
mecanización de algunos procesos, el desconocimiento del uso de software para 
favorecer lo visual, entre otras (Figura 4). 

Figura 4. Porcentaje de respuestas obtenidas a “¿Cuál cree que es su mayor preocupación como 
profesor de matemáticas?”
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Cuando se les pidió a los profesores que indicaran cómo creen que sus estu-
diantes describirían su forma de enseñar las matemáticas, las respuestas fueron 
Ejercicios y práctica, Usando el pizarrón y Transmisión lógica y ordenada (Figura 
5).

Figura 5. Porcentaje de docentes en cada creencia sobre su forma de enseñar matemáticas.
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Los profesores creen que la solución para mejorar su enseñanza es, en este 
orden: la actualización docente, empleando más tecnología en sus aulas, evitando 
malas prácticas docentes, tomando en cuenta las necesidades de sus alumnos y 
haciendo más activa la clase (Figura 6).

Figura 6. Distribución de porcentajes de las respuestas a “¿Cómo podrías mejorar tu clase de 
matemáticas?”

15.4%

10.3%

15.4%

15.4%

15.4%

28.2%

Otros

Haciendo más activa la clase

Tomando en cuenta necesidades de mis alumnos

Evitando malas prácticas docentes

Empleando más tecnología

Actualizándome

Entrevistas

Las entrevistas permitieron revelar algunas de las creencias que tienen los do-
centes acerca de la enseñanza de las matemáticas y de algunos aspectos metodo-
lógicos empleados en clase. A través de ellas, se observó lo siguiente: Cuando se 
preguntó acerca de ¿cuál cree usted que es el papel de la resolución de problemas 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas? Nueve de 10 pro-
fesores cree que trabajar con ella en clase es muy importante porque enseña a 
los alumnos a razonar, tomar decisiones, desarrollar estrategias, entre otras. Las 
respuestas de algunos profesores se transcriben a continuación:

P14: … es como la columna… prácticamente en eso se basan las matemáticas.
P23: … estimulan el razonamiento, nos permiten detectar otro tipo de situaciones 
como problemas de interpretación, de habilidad lectora… lo interesante de los proble-
mas es… que ellos busquen sus propias estrategias para resolverlos.

Ante la pregunta: ¿En la enseñanza y el aprendizaje de algún contenido mate-
mático es más importante la resolución de problemas? Cuatro de 10 profesores 
creen que tiene igual importancia el contenido matemático que la resolución de 
problemas matemáticos; 4 de 10 profesores, cree que los alumnos primero deben 
aprender los contenidos matemáticos para que después sean capaces de resolver 
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problemas matemáticos; asimismo, dos de 10 profesores cree que es más impor-
tante la resolución de problemas matemáticos porque permite que los alumnos 
adquieran nuevas estrategias, además, porque les permite observar la aplicación 
de sus conocimientos. Algunas respuestas fueron:

P21: No, yo creo que va equilibrado (pausa) para que la matemática se aprenda o se 
enseñe bien, se debe de conocer a fondo (pausa) en general (pausa) ni más para reso-
lución de problemas ni más para pensamiento creativo.
P12: Pues yo siento que es la parte final (pausa) primero iniciar con lo teórico, la base 
fundamental para tener los conocimientos. Y la resolución de problemas (pausa) es la 
parte final (pausa) lo más culminante.
P5: es más importante la resolución (pausa) el planteamiento, el método (pausa) la 
forma de cómo abordarlo, de cómo solucionarlo. (pausa) a medida que al alumno lo 
enseñemos a razonar, será la manera en cómo solucione problemas que se le presenten 
en la vida (pausa) y obvio que el problema esté en contexto. 

En el cuestionamiento: Para usted ¿qué es un problema matemático? seis de 10 
profesores cree que un problema matemático implica que los estudiantes apli-
quen conocimiento, razonamiento, destrezas y estrategias para resolverlo y 4 de 
10 profesores cree que un problema matemático es una situación real y contex-
tual, a la que se le debe dar solución. Un ejemplo de cada respuesta es:

P23: un enunciado donde hay que encontrar una solución a una cuestión y donde el 
muchacho tiene que poner en juego sus conocimientos previos y sus diferentes estrate-
gias para tratar de encontrar las respuestas.
P1: Es el desarrollo de todo el conocimiento (pausa) acorde al lugar donde tú te 
encuentres. 

Cuando se preguntó: ¿Podría mencionar las características de un buen problema 
matemático? siete de 10 profesores comentaron las características de un proble-
ma en cuanto a su redacción, estructura, solución, planteamiento, justificación, 
conclusión, entre otras; en tanto que 3 de 10 profesores mencionaron algunas de 
las características anteriores aunado a la contextualización. A continuación, se 
presenta un ejemplo de cada uno:

P2: Pues que sea claro, que esté bien planteado (pausa) no tiene que ser exactamente 
fácil sino que debe representar (pausa) cierto grado de dificultad, que sí represente un 
reto, que no sea tan obvio (pausa) a los alumnos les gustan los retos y que se les dé la 
oportunidad de que vayan descubriendo cómo van llegar a la solución. 
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P5: primero, que esté contextualizado (pausa) bien estructurado (pausa) con toda la 
información que se requiere para solucionarlo. 

En la pregunta: ¿Cuáles son las diferencias que hay entre un problema mate-
mático y un ejercicio de mecanización?, se encontró que los 10 profesores creen 
que un problema matemático implica mayor análisis, razonamiento, creatividad 
y destrezas, mientras que el ejercicio de mecanización representa memorizar, se-
guir reglas y hacer procedimientos sin comprensión. Ejemplo:

P14: Los ejercicios matemáticos son repetitivos, te hacen ser muy mecánico, muy ruti-
nario. Los problemas matemáticos tienen varias soluciones, es un poco más abierta y 
te permite explorar más que la otra opción.

Validez y confiabilidad del mrbq

También se realizó un análisis de la validez y la confiabilidad del mrbq (Gómez-
Chacón, Op’t Eynde y De Corte, 2006). Un análisis factorial permitió identificar 
que, en este estudio, las creencias que evalúan los ítems del mrbq se organizan en 
tres dimensiones o factores:

Factor I: 
Creencias acerca del papel y la función del profesor. 
Factor II: 
Creencias sobre el significado y la competencia en matemáticas. 
Factor III: 
Creencias sobre la matemática como actividad social.

Se obtuvo una varianza total explicada de 39.84%, mayor a la obtenida en es-
tudios previos (29.65%) por otros autores (Tabla 4). En cuanto a la confiabilidad, 
se obtuvo un Alfa de Cronbach fue de 87.2. 

Tabla 4
Confiabilidad intra dimensiones de la mrbq

Factor 1 Factor 2 Factor 3
Varianza
Explicada
(validez)

13.35% 12.53% 3.77%
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dIscusIón

En este trabajo se analizaron las creencias de profesores de matemáticas y de al-
gunos alumnos respecto al papel y la función de su maestro. Se encontró que los 
estudiantes tienen una perspectiva clara de la dimensión cognitiva, motivadora y 
afectiva del funcionamiento de su profesor, así como la consiguiente repercusión 
de su comportamiento en clase. Dichos resultados coinciden con los de Gómez-
Chacón, Op’t Eynde y De Corte (2006). Las creencias menos sobresalientes que 
resultaron del mrbq tienen relación con las matemáticas como un dominio de 
excelencia. 

Una revisión de los ítems agrupados en el Factor 1 del mrbq sugieren que 
la aceptación por parte del profesor y la sensibilidad que éste mostraba por las 
necesidades del estudiante parecen estar relacionadas con la forma en que los 
alumnos percibían que el profesor estaba motivado y cuáles eran sus ideas sobre 
cómo él organiza la instrucción. 

Parafraseando a Gómez Chacón, Op’t Eynde y De Corte (2006): los estudian-
tes reconocen el esfuerzo de los profesores por hacer las lecciones de matemá-
ticas interesantes y en poner énfasis en la comprensión del contenido, no en la 
memorización del mismo. A través de ello, los alumnos perciben claramente las 
estrategias metodológicas que sus profesores desempeñan, como el trabajo en 
grupo, o la exploración de estrategias de resolución de problemas.

En cuanto a los resultados obtenidos mediante la Encuesta Enseñar Matemáti-
cas, empezamos destacando que en México casi el 90% de las escuelas pertenece 
al sector público. Esto explica que en el estudio prevalezca la participación de 
casi un 80% de profesores de escuelas públicas. Cerca del 16% de los maestros 
participantes pertenecen al sector privado y sólo el 4% al sector concertado. Se 
encontró que muy pocos de los profesores que participaron en este estudio cuenta 
con estudios específicos en la enseñanza de las matemáticas. Subrayamos que, a 
pesar de que uno de los requisitos emitidos por el ministerio de educación media 
superior en México es la profesionalización docente, se observó que, de la mayo-
ría de los profesores participantes, aproximadamente el 58%, cuenta con estudios 
de nivel licenciatura, de los cuales sólo el 14% cuenta con preparación académica 
para la enseñanza. 

Cuando se cuestionó a los profesores sobre sus creencias acerca de la naturale-
za de las matemáticas, la mayoría eligió conceptos tales como: lógica, resolución 
de problemas, construible, reglas y operaciones, secuencial, entre otros. Esto sig-
nifica, de acuerdo con Thompson (1992), que aquellos docentes que conciben a la 
naturaleza de las matemáticas por tener resultados precisos y procedimientos in-
falibles, es equivalente a ser hábil y eficiente en la realización de procedimientos 
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matemáticos. Destacamos que estas creencias implican que los docentes deban 
esforzarse por explicar la clase de forma clara y precisa, con instrucciones que 
conllevan un excesivo énfasis en la manipulación de símbolos, aunque éstos no 
representen significados verdaderos para los estudiantes, ya que en su enseñanza 
prevalece la idea de que deben transmitir a sus alumnos dichas reglas a través de 
la resolución de ejercicios con procedimientos rutinarios e instrucciones. 

Los resultados obtenidos en este trabajo coinciden con los de varios auto-
res (Ernest, 1988; Steinberg, 1985; Owens, 1987) respecto a que el sistema de 
creencias de los profesores, referente a la naturaleza de las matemáticas, define 
la manera de enseñar las matemáticas ya sea, en este caso, mediante ejercicios y 
prácticas, de forma lógica y usando el pizarrón creativa y ordenadamente.

Acerca de cómo creen los profesores que sus estudiantes describirían su forma 
de enseñar matemáticas, la mayoría de los maestros consideró que sus alumnos 
elegirían que con ejercicios y prácticas, utilizando el pizarrón y que existiera en 
la clase la transmisión del conocimiento de forma lógica y ordenada. Al respecto, 
Kuhs y Ball (1986) señalan que los docentes que tienen una visión instrumentalis-
ta de las matemáticas organizan los contenidos de acuerdo con una jerarquía de 
habilidades y conceptos, los cuales presentan secuencialmente en la clase. Infor-
tunadamente, se ha planteado que el instrumentalismo no involucra a los estu-
diantes en los procesos de exploración e investigación de las ideas, por lo que no 
sólo niega a los alumnos la oportunidad de hacer verdaderas actividades matemá-
ticas, sino que también distorsiona su realidad y sus creencias (Thompson, 1992). 

En las entrevistas realizadas, se observó, en general, que el 90% de los docentes 
cree que el papel de los problemas matemáticos en el proceso enseñanza-apren-
dizaje de las matemáticas es muy importante. Sin embargo, el 80% mencionó 
que no le dan prioridad a la estrategia de resolución de problemas matemáticos 
en sus clases. El 50% de ellos comentó no hacerlo porque creen que el contenido 
matemático y la resolución de problemas matemáticos tienen la misma impor-
tancia en sus clases. El 38% cree que los alumnos no podrían resolver problemas 
matemáticos sin haber visto antes algún contenido. Por último, el 12% considera 
que no se pueden emplear problemas matemáticos en todos los contenidos. Al 
respecto, se retoma lo referido por tres de los profesores entrevistados: 

P2: parte y parte, también tiene que ver con el tema, porque si nos vamos únicamente 
a resoluciones, lo ven así como que demasiado pues árido, demasiado recargado a lo 
muy mecanizado (pausa) creo que lo importante es que le puedan encontrar para qué 
sirve.
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P21: es bastante importante, aunque no abarque todo el contexto (pausa) de alguna 
manera se requiere tener el conocimiento pero, al mismo tiempo, saber aplicarlo para 
resolver problemas, entonces, son importantes pero no absorben todo el contexto de 
enseñanza aprendizaje.
P23: creo que no todos los temas se prestan para poder contextualizarlos en problemas.

En este sentido, Lebrija, Flores y Trejos (2010) señalan que las creencias de los 
profesores hacia la enseñanza de las matemáticas implican códigos personales 
cognoscitivos y afectivos, que los disponen hacia ciertas formas de actuación, ade-
más, que el contexto en el que trabajan los profesores, el tiempo limitado para 
estudiar en el aula y la presión por cubrir los programas de estudio, son factores 
que terminan influyendo en la adopción de prácticas tradicionalistas en el salón 
de clases.

Por otro lado, la mayoría de los profesores cree que un ejercicio de mecaniza-
ción permite ejercitar lo visto en clase y repasar los conocimientos matemáticos 
previos, mientras que la resolución de problemas sirve para desarrollar habilida-
des de razonamiento matemático y la creatividad. Esto se relaciona con los hallaz-
gos de Schoenfeld (1992); Spangler (2000); Verschaffel, Greer y De Corte (1999); 
Wong, Marton, Wong y Lam (2002, citados en Sarabia e Iriarte, 2011), quienes 
precisan que algunas de las creencias más típicas que expresan los alumnos sobre 
la educación matemática y hacia la resolución de problemas, son que los proble-
mas matemáticos sólo tienen una respuesta correcta y que únicamente hay una 
forma de resolver los problemas matemáticos. Los alumnos normales no pueden 
esperar comprender las matemáticas, sino únicamente memorizarlas y aplicarlas 
mecánicamente sin comprensión, etc. Desafortunadamente, la mayoría de veces 
la finalidad que persigue el profesor cuando propone actividades es ilustrativa, 
es decir, mostrar ejemplos de aplicación de conocimientos o comprobar que los 
alumnos saben utilizar lo que han aprendido recientemente (Vila y Callejo, 2005).

Consideramos que las creencias identificadas, tanto en los profesores como 
en los alumnos, dadas sus características, se podrían clasificar, según Cohen y 
Manion (1989), en la categoría de etapa ontológica (concernientes a qué es la 
matemática, qué es aprender matemáticas, qué es la resolución de problemas), las 
de etapa gnoseológica (alusivas al aspecto didáctico de las matemáticas) aunque 
no con las de una etapa validativa (que tratan con cuestiones de quién y cómo se 
valida el aprendizaje matemático).
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conclusIones

Los resultados obtenidos están en concordancia con autores como Ernest (1989), 
en cuanto al impacto significativo de las creencias en la enseñanza de las ma-
temáticas y en que el comportamiento del maestro está caracterizado por sus 
creencias acerca de las matemáticas y su aprendizaje. En este trabajo se analizaron 
los rubros de las creencias de los profesores y los alumnos sobre algunos aspectos 
de las matemáticas como su naturaleza y el papel del profesor en la enseñanza. 
Se observó una diversidad de creencias en cada uno de ellos, lo cual puede ser 
normal dada la heterogeneidad de los participantes en el estudio.

 En el caso de los profesores, se considera valiosa la información recabada, 
debido a las características de los instrumentos utilizados, como los cuestionarios 
o el guión, diseñados para las entrevistas. Esto puede tomarse como una modes-
ta contribución a la metodología que se puede emplear para el estudio de las 
creencias. Por otra parte, la variedad de creencias halladas permite percibir una 
pluralidad de visiones entre los docentes acerca de la naturaleza de las matemáti-
cas. La pregunta natural que planteamos es ¿si esto es adecuado o no?, y ¿si esto 
sucede en niveles educativos distintos a los de los profesores que participaron en 
este trabajo?. 

Por su parte, en los estudiantes se identificaron aspectos que llaman la aten-
ción, principalmente por sus creencias sobre el papel del profesor de mate-
máticas en su enseñanza: por ejemplo, el profesor pone atención a cómo nos 
sentimos en clase, es comprensivo respecto a los problemas y dificultades que 
los alumnos experimentamos. En pocas palabras, esto sugiere que los alumnos 
creen que hay un interés de los maestros por los alumnos en cuestiones emocio-
nales, aunque no hay evidencia que así ocurra en lo referente a su rendimiento 
académico en dicha asignatura.

Es obvio que al concluir este trabajo nos quedan más inquietudes que respues-
tas definitivas: éstas tienen que ver, entre otros temas, con los factores que pueden 
influir en la evolución o modificación de las creencias, su influencia en el apren-
dizaje de las matemáticas y en la efectividad del modelo de enseñanza que el pro-
fesor adopta, en función de sus creencias sobre la naturaleza de las matemáticas 
y en el papel de las creencias de los estudiantes sobre sus expectativas de éxito. 
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Resumen

A partir de un estudio de casos con dos profesores, esta investigación tuvo como objetivo 
explorar el conocimiento que ambos tienen acerca de las creencias de los estudiantes sobre 
la representación gráfica en Estadística, desde la perspectiva teórica del Conocimiento 
Didáctico del Contenido. Se realizó una aproximación cualitativa, mediante diferentes 
instrumentos, como: entrevistas biográficas y en profundidad, un cuestionario de situacio-
nes hipotéticas de enseñanza y aprendizaje sobre el tópico y los materiales que utilizan los 
profesores para la enseñanza.
  Los resultados resaltan siete creencias que los profesores conocen de los estudiantes 
sobre la representación gráfica: 1) los gráficos que se ven en la escuela son los más adecua-
dos para representar datos, 2) el gráfico de barras y el histograma sirven para representar 
cualquier tipo de datos, 3) lo que el profesor hace o dice es lo que debe ser y hacerse, 4) es 
difícil de entender gráficos no convencionales, 5) lo importante de la representación gráfi-
ca es lo bonito, visual, el color y tamaño, 6) con los números que aparecen en los gráficos se 
puede operar, y 7) en los gráficos debe ponerse toda la información disponible. El origen 
de estas creencias se atribuye al docente, el alumno y el currículo escolar. También, en este 
escrito se exponen las implicaciones para la enseñanza, así como algunas orientaciones 
para futuros estudios.

Palabras claves: creencias, enseñanza de la estadística, formación de profesores, gráficas, 
conocimiento didáctico del contenido.

Conocimiento del profesor acerca 
de las creencias de los estudiantes 

sobre la representación gráfica en Estadística

Jesús E. Pinto Sosa* 
María Teresa González Astudillo**

* Facultad de Educación, Universidad Autónoma de Yucatán, Yucatán, México. Correo electrónico para 
contacto: <psosa@correo.uady.mx>.

** Facultad de Educación, Universidad de Salamanca, Salamanca, España. Correo electrónico para con-
tacto: <maite@usal.es>.

C. Dolores Flores, G. Martínez Sierra, M. S. García González, J. A. Juárez López, J. C. Ramírez Cruz. 
(Eds.), Investigaciones en dominio afectivo en matemática educativa. Ediciones Eón y Universidad 
Autónoma de Guerrero, México, 2018
ISBN Ediciones Eón: 978-607-8559-33-6/Universidad Autónoma de Guerrero: 978-607-9440-44-2. 



Pinto y González360

IntroduccIón

En este capítulo se analiza el conocimiento que tienen dos profesores respecto 
de las creencias de los estudiantes sobre la representación gráfica (rg) en Es-

tadística, a partir del Conocimiento Didáctico del Contenido (cdc). Este estudio 
procede de un proyecto de investigación mucho más amplio, mismo que abarcó 
otras dimensiones del cdc como son: el conocimiento del contenido a enseñar, 
el conocimiento de las representaciones instruccionales, el conocimiento del pro-
fesor sobre las concepciones, creencias, errores y dificultades del estudiante en 
relación con la rg en Estadística. 

Shulman define y caracteriza el cdc de la siguiente manera:

Las formas más útiles de representación de estas ideas, las analogías, ilustraciones, 
ejemplos, explicaciones y demostraciones más poderosas – en una palabra, las formas 
de representación y formulación de la materia que hacen a ésta comprensible a otros… 
incluye un conocimiento [o comprensión] de lo que hace que el aprendizaje de un 
tópico específico sea fácil o difícil: las concepciones y creencias que los estudiantes de 
diferentes edades y experiencias, traen consigo al aprender estos tópicos y lecciones 
frecuentemente enseñados con anterioridad (1986: 9). 

El estudio de las creencias que se presenta en este capítulo se enmarca en el cono-
cimiento que necesita todo profesor, particularmente en uno de los componentes 
que reconoce Shulman (1986) como parte del cdc: el conocimiento del aprendi-
zaje del estudiante. El autor afirma la apremiante necesidad de que el profesor 
incorpore e integre a su bagaje de conocimientos el estudio de las creencias de 
los estudiantes, así como las condiciones de enseñanza necesarias para lograr 
transformar estas creencias de manera adecuada y correcta. Dicho conocimiento 
generaría en una mejor comprensión, no sólo por parte de los estudiantes, sino 
también en cuanto al cdc que el profesor posee sobre un tópico específico.

Autores como Marks y McDiarmid (1989), Ball y Anderson (1989) insisten en 
la necesidad, no sólo de conocer los aspectos genéricos del proceso de pensa-
miento del alumno sobre su forma de aprender, sino, además, cómo aprenden un 
tópico específico. Dentro de los aspectos específicos e indispensables a conocer 
están las creencias, en tanto su origen, evolución y atribuciones desde la perspec-
tiva del tópico específico matemático. Nuestro foco de interés fue las creencias 
sobre la rg en Estadística.

Entre los conocimientos que los profesores de matemáticas deberían adquirir, 
están aquellos que hacen comprensible un concepto particular y las concepcio-
nes o creencias que los estudiantes suelen tener (Graeber, 1999). Este autor las 
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denomina grandes ideas (big ideas) dentro de las cuales, el conocimiento de las 
creencias de los estudiantes son parte inherente para comprender los argumentos 
del razonamiento matemático. 

Marco de referencIa

Como objeto de investigación, el estudio de los conocimientos del estudiante ha 
tenido gran relevancia para los investigadores, desarrollando una cantidad con-
siderable de información sobre las creencias, concepciones, errores y dificultades 
de los alumnos en torno a los diferentes contenidos matemáticos. Sin embargo, 
aunque es importante el estudio del conocimiento del estudiante a la luz de la 
didáctica de las matemáticas, éste, como parte del cdc, se centra esencialmente 
en el análisis sobre lo que el profesor conoce, cómo lo conoce y las atribuciones o 
causas de ese conocimiento (Even y Tirosh, 1995).

Se trata de comprender la cognición del profesor respecto de las creencias de 
sus estudiantes, las formas de diagnosticar éstas y las estrategias instruccionales 
que utiliza para corregirlas. En este sentido, el conocimiento sobre las creencias 
de los estudiantes de matemáticas debe considerarse en los cursos de formación 
y actualización docente (Hutchison, 1992). Tomar en cuenta las creencias permite 
a los profesores de matemáticas actualizar y adquirir habilidades para motivar y 
estimular el interés de los estudiantes hacia los aprendizajes (Godino, Batanero, 
Roa y Wilhelmi, 2008).

Si bien existen algunos estudios, como el de An, Kulm y Wu (2004), sobre el 
conocimiento de los profesores de las creencias de los estudiantes, en realidad es-
tán centrados en las creencias de los profesores sobre la enseñanza y aprendizaje 
de las matemáticas y no sobre un tópico específico. 

En relación con la Estadística, Shaughnessy (2007) y Batanero, Garfield, Otta-
viani y Truran (2000) afirman que existe muy poca investigación con estudiantes 
y profesores sobre sus creencias hacia la Estadística, particularmente vinculados 
a un contenido específico. En 2006, la International Commission on Mathematical 
Instruction (IcMI) y la International Association for Statistical Education (Iase) recono-
cieron la necesidad de estudiar sobre el cdc e incluyó, como parte de los tópicos 
del foco de atención del Tema 2, Actitudes, conocimientos concepciones y creencias de 
los profesores, con relación a la educación estadística (IcMI/Iase, 2006). Por tanto, para 
esta investigación hemos considerado que:

Las creencias son conocimientos subjetivos, poco elaborados, generados a nivel par-
ticular por cada individuo para explicarse y justificar muchas de las decisiones y 
actuaciones personales y profesionales vividas. Las creencias no se fundamentan sobre 
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la racionalidad, sino más bien sobre los sentimientos, las experiencias y la ausencia 
de conocimientos específicos del tema con el que se relacionan para cada individuo 
(Moreno y Azcárate, 2003: 267).

Como señala Pajares (1992, en Gil y Rico, 2003), las creencias son verdades per-
sonales indiscutibles, sustentadas por el individuo con un fuerte componente eva-
luativo y afectivo. De acuerdo con Pehkonen (2001, en Attorps, 2006) las creencias 
se consideran un conocimiento subjetivo individual, que incluye sus sentimien-
tos (opiniones o impresiones) con respecto a fenómenos sin que se contemplen 
fundamentos defendibles en un sentido objetivo. Añade que las creencias son 
escépticas, abstractas y usualmente se adquieren de forma inconsciente. Contra-
riamente al conocimiento objetivo, una creencia siempre contiene una dimensión 
afectiva (Pehkonen, 2001:13). 

Método

A partir de un estudio de casos con dos profesores (Caso Alicia=ca y el Caso 
Luis=cl) esta investigación, de corte cualitativo, se centró en reflexionar, ex-
plorar y analizar el conocimiento de los docentes acerca de las creencias de los 
estudiantes sobre el tema de la rg.

Alicia es una profesora de Estadística de la Licenciatura en Educación, tiene 
una formación inicial en Matemáticas, posee una experiencia de tres años como 
docente en esta materia. Además, cuenta con una Maestría en Ciencias Matemá-
ticas y su principal interés es la matemática abstracta.

Luis imparte clases de Estadística a estudiantes que cursan la Licenciatura en 
Psicología y tiene cuatros años de experiencia docente en esa asignatura. Tiene 
una Maestría en Psicología, concretamente centrada en investigación social y su 
centro de interés es la investigación en psicología aplicada. Luis ha participado 
en algunos cursos especializados de matemáticas y procede de una familia con 
formación matemática, cuya actividad principal ha sido la docencia.

Para la recolección de información se utilizaron los siguientes instrumentos: 
una entrevista (E1) acerca del contexto, la biografía y la planificación de las cla-
ses en torno al tema de la rg, un cuestionario de cuatro situaciones hipotéticas 
de enseñanza y aprendizaje, una entrevista en profundidad (E2) y los materiales 
usados para la enseñanza de la rg. Cada situación hipotética tenía la siguiente 
estructura: (i) la descripción de una situación de enseñanza y aprendizaje sobre 
un aspecto específico de la representación gráfica, (ii) la respuesta hipotética de un 
estudiante a algunos problemas relativos al contenido de la rg y (iii) preguntas 
para el profesor.
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En toda entrevista se ponía en juego el conocimiento en uso del profesor res-
pecto de cuatro gráficos identificados como C-1 (tallo y hoja e histograma), C-2 
(barras), C-3 (histograma), C-4 (media graph, gráfico en un medio de comunica-
ción). Para más información sobre el diseño, fundamentación y forma de análisis 
de cada situación hipotética sobre rg, se puede consultar Pinto y González (2010). 
El estudio de las creencias se basó en un sistema de dimensiones e indicadores del 
cdc, descrito en Pinto y González (2006), el cual surgió desde una aproximación 
empírica, inductiva-deductiva, donde se analizaron las características y compo-
nentes del cdc, revisión de cuestiones metodológicas sobre cómo estudiarlo (con 
base en la literatura) y, a partir de ahí, se desarrolló un procedimiento para la 
definición de qué elementos conceptuales estudiaba el constructo. Desde este 
análisis se reconoció, identificó, definió y caracterizó las creencias como un ele-
mento esencial del conocimiento del profesor de Estadística. 

En este capítulo se presentan los resultados sobre el conocimiento que tiene 
cada profesor de las creencias de los alumnos. A través de la técnica de análisis 
de tablas discursivas de Farías y Montero (2005), se identificaron aquellas expre-
siones en las que el maestro hizo referencia a lo que los alumnos dicen, piensan, 
sienten o creen sobre la RG. El apoyo de esta técnica y del análisis de las diferentes 
fuentes de información, con base en el concepto asumido de creencias y el marco 
de referencia, permitió, de manera inductiva–deductiva, identificar cada una. Se 
trató de un análisis de contenido de las respuestas del profesor, caracterizado por 
cuatro ideas centrales (Guba y Lincoln, 1981, en Llinares, 1992: 1), en suma, 
fue un proceso guiado por unas normas (ej. identificar las divisiones perceptivas 
que ayudan a convertir los datos brutos en subconjuntos manejables, desarrollar 
un proceso de codificación) que permiten clarificar y definir el procedimiento 
y criterios para la selección de “trozos” de información, 2) también fue siste-
mático una vez definidas esas reglas y procedimientos, 3) se intentó, además de 
obtener información descriptiva, hacer inferencias a través de la comparación, 
contrastación y determinación de diversos vínculos y relaciones, y 4) en la fase 
interpretativa se realizaron inferencias sobre el contenido latente y se obtuvieron 
las conclusiones sobre el significado del contenido.

En ningún momento se le preguntó al profesor, de manera explícita, sobre lo 
que conoce o supone de las creencias del estudiante. Todas las creencias surgieron, 
identificaron, categorizaron y se nombraron a partir del análisis de la informa-
ción y dependió de la información que nos proporcionó cada profesor en los 
diferentes instrumentos de recogida de información. 
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resultados

Del análisis de las respuestas de Alicia y Luis, se encontraron cuatro y tres creen-
cias respectivamente, sobre respecto a la rg que tienen los estudiantes, según el 
conocimiento de los profesores, característica que se representa en la Tabla 1. 
Como se puede apreciar, no se encontró coincidencia entre las creencias identifi-
cada por cada profesor.

Tabla 1
Creencias de los estudiantes sobre la rg según el conocimiento 

de Alicia y Luis
Alicia Luis

1. Los gráficos que se ven en la escuela son 
los más adecuados para representar datos.

5. Lo importante de la representación 
gráfica es lo bonito, visual, el color y 
tamaño.

2. El gráfico de barras y el histograma 
sirven para representar cualquier tipo de 
datos.

6. Con los números que aparecen en los 
gráficos se puede operar.

3. Lo que el profesor hace o dice es lo que 
debe ser y hacerse.

7. En los gráficos debe ponerse toda la 
información disponible. 

4. Es difícil de entender gráficos no 
convencionales.

A continuación, se describe y fundamenta cada una, en función de las unida-
des de análisis con contenido relevante, identificado entre paréntesis con un códi-
go que muestra la fuente (Ej. E1, E2), el caso (Ej. ca, cl) y el número consecutivo 
asignado en el análisis de la información.

Creencia 1. Los gráficos que se ven en la escuela son los más adecuados para 
representar datos

Esta creencia surge cuando a los estudiantes se les solicita seleccionar el gráfico 
que mejor seleccione, comparando uno y otro. En el C-2, el estudiante debía ele-
gir entre el histograma y el tallo y hoja (TyH). Al final, eligieron el primero. Alicia 
piensa que los estudiantes no discriminan y seleccionan correctamente, debido 
a que tienen la creencia de que los histogramas son los más utilizados, ya que es lo 
que más ven o, por lo contrario, no están en el programa del curso. Alicia afirma 
en la entrevista:
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Por ejemplo, en la televisión o cuando leen el periódico se presentan más ese tipo de 
gráficos (E2.CA.14).

Revisando los textos de primaria a bachillerato, se puede apreciar que los gráfi-
cos que más aparecen son: el circular, el de barras y el histograma. Estos mismos 
son también los más usados en los principales medios de difusión escrita. Según 
Alicia, cuando hay que seleccionar entre un gráfico y otro, el estudiante escogerá 
aquél del que tiene mayor conocimiento. Ante la posibilidad de errar, el estudian-
te tiende a escoger una respuesta rápida y fácil, posiblemente esta respuesta no 
esté razonada ni fundamentada. 

Creencia 2. El gráfico de barras y el histograma sirven para representar 
cualquier tipo de datos

Alicia aseveró que “hay alumnos que a lo mejor no se pongan a razonar del todo 
y crean que con un diagrama de barras o con un histograma siempre van a poder 
representar algo” (E2.CA.56). En este sentido, Alicia piensa que los estudiantes 
creen que mediante el histograma o el gráfico de barras se pueden representar los 
mismos tipos de datos o cualquier tipo de datos. Aunque es conceptualmente in-
adecuado, según Alicia es común escuchar de manera indistinta que el estudiante 
afirme “siempre son barras” y mantenga esa creencia.

Esta creencia puede ser inducida porque al estudiante se le pide que construya 
un gráfico de histograma y/o de barras, sin un análisis comparativo previo respec-
to de las propiedades y características de cada uno; sólo se centra la atención en 
la visualización y, además, se maneja un conjunto de datos descontextualizados 
(sin significado para ellos). Asimismo, la creencia puede mantenerse si el profe-
sor se limita a solicitar la organización o tabulación de un conjunto de datos, a 
localizar los puntos en un diagrama cartesiano y a bosquejar las columnas o cajas 
rectangulares, sin abordar el concepto de variable, los tipos y la diferencia entre 
variable discreta y variable continua. 

Creencia 3. Lo que el profesor hace o dice es lo que debe ser y hacerse

Alicia también piensa que los estudiantes generalmente no cuestionan lo que el 
profesor expone o afirma en clases, es decir, creen lo que dice o hace el docente. 
Según ella, en ocasiones es más importante esta creencia que el hecho de com-
prender el significado de los conceptos y procedimientos. Alicia lo expresa de la 
siguiente forma:
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… es [que] se van por lo que creen que debe ser pero más bien lo que creen que para mí va estar 
bien, y no porque ellos realmente [lo] piensen. Contestan pensando en que porque esto es lo que 
dice la maestra que está bien y entonces si contesto esto va estar bien mi tarea digamos, no porque 
puedan discernir (E2.CA.65).

Esta creencia puede atribuirse a pensar que el profesor toma las decisiones y, 
como los entrevistados comentaron, es lo correcto, pues el docente, como una 
autoridad a la que no se cuestiona lo que sabe, expone o expresa. Esta situación 
también puede deberse a que el profesor genera un limitado número de pregun-
tas, generalmente de carácter confirmatorio, como son: “Es de barras, ¿verdad?”, 
o bien, se contesta a sí mismo sus preguntas ante la poca participación de los 
estudiantes, o bien, los estudiantes memorizan los procedimientos por encima 
del razonamiento estadístico que subyace al análisis de la naturaleza de los datos 
y la forma de representación gráfica, porque confían o esperan que así lo vuelva 
a preguntar el profesor en otros ejercicios o pruebas escritas. La actitud del pro-
fesor (como el enojo) también puede inhibir la respuesta honesta del estudiante 
y creer que es mejor contestar lo que el profesor quiere escuchar.

Creencia 4. Es difícil de entender gráficos no convencionales

Alicia afirma que, en ocasiones, el estudiante cree que es difícil comprender de-
terminados gráficos analíticos (ej. con variables cuantitativas y continuas), como 
lo es el de TyH, debido, principalmente, a cierto bloqueo mental al ver números 
o símbolos matemáticos o estadísticos no comúnmente vistos por el estudiante: 

Siento que en el caso del de tallo y hoja, sólo de ver los números como que inconscien-
temente piensan “esto es difícil de entender” por el sólo hecho de que aparezcan los 
números, siento que eso es lo que ocurre (pausa) creo que sigue el miedo a la matemáti-
ca, entonces como que en este caso a pesar de que aparecen números en el histograma, 
sienten que es más una figura, un diagrama, algo que pueden entender (E2.CA.21).

Lo anterior tiene relación con el miedo a lo desconocido y a la autopercepción que 
se tenga de las matemáticas, de experiencias previas, de la negación a pensar, de 
la falta de hábito para explorar y observar los datos, o bien, lo que comúnmente 
afirman los estudiantes, de que “no se vio en clases” y por, consiguiente, es difícil 
de entender. Parte de esta creencia también se relaciona con la visualización del 
gráfico, que para algunos estudiantes se manifiesta con expresiones como “im-
presiona”, “se ve bonito”, “impacta”, y que, por lo tanto, “no lo puedo entender”. 
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Creencia 5. Lo importante de la representación gráfica es lo bonito, visual, el 
color y tamaño

La creencia anterior está relacionada con lo que refiere Luis, en tanto que lo más 
importante de la representación es lo bonito, lo visual, el color y el tamaño. En 
el C-1, ante la pregunta: “¿por qué el estudiante da esta explicación?” Ante ello, 
un alumno contestó: “Porque es fácil de comprender, a golpe de vista los datos se 
visualizan (pausa) y obtienes una conclusión más rápidamente”. Luis atribuyó su 
respuesta a que:

Muchas veces que, cuando se dice ‘representa gráficamente’, lo que los estudiantes 
están entendiendo es “haz un dibujo”, o sea alguna forma de decir lo mismo que está 
dicho en los números, pero sin tener que utilizar algún número. Por ejemplo, hacen 
referencia a que “hay más área”, “hay más largo”, “hay más ancho” y que eso es lo que 
tienes que decir, que es más grande que otra cosa. Entonces sí es una representación 
gráfica, pero, por ejemplo, en el caso del de tallo y hoja y el histograma en el otro [el 
de TyH] al ver números, entonces la representación ya no es buena, porque no se utili-
zaron los referentes visuales o los referentes incluso de color (E2.CL.14).

Luis afirma que muchas veces lo que dicen los estudiantes es que “es más fácil 
leer”, por ejemplo, una gráfica de pastel [circular] porque “son diferentes colores 
y te llama más la atención”, pero al “llamarte más la atención te está dando más 
información o te puedo engañar, poniéndote un color más llamativo y haciéndote 
ver algo diferente a lo que realmente debieras ver” (E2.CL.15). Luis afirma que, 
para los alumnos, es más importante el tamaño del gráfico, pues esto influye 
en que ellos escogan los visualmente más bonitos, de  mayor tamaño o en tres 
dimensiones. Según él, esto se debe a que los estudiantes no comprenden la na-
turaleza propia de cada elemento de la gráfica. Por ejemplo, Luis hace alusión a 
un ejemplo de una representación en tres dimensiones (3D):

¿Qué sucede?, al no poner un referente numérico y, al poner como referente la tercera 
dimensión, pues lo que estabas viendo es que era más, te llamaba la atención, además 
estaba en un color más claro, los colores (pausa) al ser en blanco y negro [la gráfica], 
los colores oscuros se veían más pequeños, o sea todo esto y entonces a lo que se iban 
[los estudiantes] es a brindar información más bonita y no información más fidedigna 
(E2.CL.17).

Sobre las atribuciones de las respuestas de los estudiantes, Luis añade que es 
común que respondan: “porque se ve bien, se ve bonito”, “me gusta cómo se 
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ve”, “porque lo único que quiero es impactar visualmente”, o simplemente por-
que “me quedó espacio en el papel”. No hacen alusión a porque “quiero dar 
información sobre…”. Para Luis no es un criterio informacional, es un criterio 
simplemente perceptual. Luis manifiesta el riesgo que existe cuando el análisis 
del gráfico se centra en lo visual y no en la naturaleza y propiedades de los datos: 

Esto hace que, de pronto, elijan gráficas que sean visualmente más bonitas. Por ejem-
plo, siempre les digo “a mí no me gustan las gráficas de tercera dimensión, rotadas y 
demás porque siento que allí te vas por esos elementos” entonces me dicen “pero es 
que es más bonito, o sea le estás dando información visual agradable a quien lo lee” 
(E2.CL.17).

Piensa que todos esos elementos son distractores y que, al incluirlos en el gráfico, 
“podrían llevar a no centrarse en la información principal” (E2.CL.133). Para 
corregir la creencia de que en un gráfico lo más importante es lo perceptual o lo 
visual (colores), Luis dialoga con los estudiantes sobre los usos que se le da a los 
resultados y a la ética de la información. 

Creencia 6. Con los números que aparecen en los gráficos se puede operar

Luis afirma que los alumnos piensan que los números no son datos, sino que sir-
ven para hacer cálculos estadísticos.

Mira una de las cosas que he visto (pausa) es que se toma el conjunto de números y el 
conjunto de números “se les hace Estadística”, pero no son datos, son números (E2.
CL.10). Esto lleva a los alumnos a “hacer lo que quieran con ellos”. Están acostumbra-
dos a que de un conjunto de 20 números se ‘saca media, mediana, moda, haz un gráfico 
de’ y casi como si se pudiera pasar por todos ¿no? o sea, ‘haz un pictograma, haz un 
histograma, haz un gráfico de barras’ y todo para ver si lo sabes hacer, pero no tiene 
sentido hacerlos (E2.CL.11). 

Luis hace referencia al sentido del gráfico que los alumnos pueden no comprender 
a consecuencia de esta creencia, como los datos son números (absolutos) se pue-
den operar (sumar, restar, dividir, multiplicar) pero sin sentido, sin relación a la 
comprensión gráfica. Luis atribuye nuevamente esta creencia a que los estudiantes 
no logran entender la naturaleza del gráfico, es decir, el significado de “esos nú-
meros”, el contexto de donde emergen, la forma de obtener los datos, el tipo y 
características de la información que arroja, así como la selección y características 
de cada tipo de gráfico. Estos elementos tienen relación con el contexto, con el 
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objetivo de la investigación o medición, la naturaleza de los datos, el tipo de va-
riables y las escalas de medición.

Los alumnos creen que mientras “más matematizable [sea] la medida, mucho 
más elaborada, es mejor” (E2.CL.46). Luis se refiere con “matematizable” al cál-
culo de valores numéricos a partir de las fórmulas estadísticas, sin pensar en el 
sentido de los datos y la argumentación de cada situación. Cuanto más complicado 
o sofisticado sea el gráfico es mejor; el que tenga más datos numéricos y que éstos 
sean el resultado de la aplicación de una fórmula matemática o estadística, son 
elementos que constituyen una gráfica más completa 

Lo anterior lleva a los alumnos elaborar gráficos sin saber el sentido, signifi-
cado, como si fuera una regla que hay que cumplir. Como afirma Luis, lo impor-
tante no es la comprensión gráfica, es construir y “hacer cosas” con los números, 
“ocupar espacio” y demostrar que se hizo algo al respecto. 

Ok. Si regresamos para allá, me iría otra vez al sin sentido que era representar datos 
(pausa) [por ejemplo] le pregunté a la gente su estado civil y los clasifiqué en gente ca-
sada y la representé a través de un histograma, me dijeron, “está perfecto”. ¿Por qué?, 
porque los números están cayendo en eso y ¡ya! No hay problema y hacían un histogra-
ma perfecto, en el sentido de “perfecto” en cuanto a que si tú lo ves dices “hay altura, 
hay esto, tiene todo”. [Ahora que] no tiene sentido, eso es cierto. ¿Por qué? porque esa 
era la dificultad básica. Ellos decían, “oye y por qué no seguimos con hacer una curva 
ojiva y hacer esto y hacer aquello”, les digo “¿por qué?, ¿para qué la quieres?”, o sea, el 
hecho de que era totalmente mecánico (E1.CL.171).

Esto preocupa mucho a Luis, dado que tiene que ver con el significado y la toma 
de decisiones y que, desde el punto de vista pedagógico, se debe considerar la 
Estadística como una herramienta para tomar decisiones. Esta creencia también 
es promovida por los programas informáticos, donde los estudiantes pueden es-
coger cualquier forma de representación de los datos. Luis lo ejemplifica de la 
siguiente manera, cuando están ante la computadora o portátil:

Simplemente seleccionan otra gráfico y se representa. O sea, mal o bien, pero se 
representa. Entonces los gráficos se vuelven equivalentes, o sea no hay información re-
presentada sino hay simplemente un dibujo hecho. Lo que me ha sucedido de pronto 
[que un alumno se representa diciendo] “ah mira aquí hay uno que se llama radar”, [le 
digo] “pero pues, a ver qué pasa”, [pero el estudiante dice] “pues quién sabe”. Se hizo 
una telaraña, pero no hay información allí que se esté leyendo. Simplemente ya está 
representado (E2.CL.49).
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Agrega que es usual que el alumno utilice programas como Excel y SPSS y elabore 
un gráfico, obteniendo diferentes representaciones sin sentido. Sólo busca “dar 
clic”, “ver qué pasa” y, como el programa informático se los permite, el resultado 
permite que sean uno o más gráficos con los mismos datos. Así, el alumno se 
queda con la falsa creencia de que con los datos se genera cualquier gráfico. Luis 
explica que el alumno no tiene en cuenta la información sobre la naturaleza de la 
información, por lo que desconoce las características y tipos de gráficos. 

Creencia 7. En los gráficos debe ponerse toda la información disponible

Finalmente, otra creencia que Luis piensa que los estudiantes tienen, es que cuan-
do se les pide que construyan un gráfico, utilizan todos sin tener en cuenta que 
algunos pueden no ser adecuados:

Siempre era “represéntalo” [como una instrucción y hay que hacerlo], pero no qué sig-
nificaba cada elemento de la gráfica. Entonces, esta falta de uso real de esa información 
¿sí? Y lo veo, porque incluso me pasa con algunos muchachos hacia el final [del curso] 
en sus reportes, que de pronto veo [y les digo] “oye y para qué tanta gráfica, o sea por 
qué pusiste tantas, o sea de dónde vienen” [el muchacho contesta] “pues es que (pausa) 
como en tu reporte dice que se escojan aquellas gráficas y tablas que se consideren 
adecuadas para resumir la información, pues pusimos todas” (E2.CL.48).

Lo importante aquí es la creencia de que es necesario y obligatorio incluir tablas 
o gráficos como si fuera una regla, para ocupar espacio (o completar las cuarti- 
llas o folios del informe) porque, como afirman algunos estudiantes, “todo el 
mundo lo hace” o “es lo que espera el profesor”, sin tener los argumentos con-
ceptuales para hacerlo.

dIscusIón

La Tabla 2 presenta las diferentes creencias de los estudiantes sobre la represen-
tación, según el cdc de Alicia y Luis, así como la síntesis de las principales atribu-
ciones, causas o razones que proporcionaron. 

Podemos apreciar que las causas que Alicia manifestó de las creencias de los 
estudiantes tienen un origen más didáctico, es decir, depende del profesor (ver 
creencias 1, 3 y 4). La primera creencia se debe a que en la escuela se enseña 
la rg descontextualizada, de lo que ocurre con los gráficos de los medios de 
comunicación escrita (los media graph o print graph) y, además, sólo se estudian 
gráficos descriptivos y categóricos, los cuales son muchas veces diferentes a los 
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que encontramos en revistas académicas, artículos o medios de divulgación aca-
démica; poco o nada utilizados en los cursos introductorios de Estadística. Esta 
atribución coincide con del Mas, Garfield y Ooms (2005) quienes afirman que 
los estudiantes están muy familiarizados con gráficos (como el de barras) desde la 
escuela primaria. La tercera y cuarta creencia tienen también relación con lo que 
el profesor hace, puede o deja de hacer en el salón.

Tabla 2
Relación de las creencias de los estudiantes y las atribuciones 

que Alicia y Luis le otorgan
Alicia Luis

Creencia Atribución o causa Creencia Atribución o causa
Descripción Tipo Descripción Tipo

1. Los gráficos que 
se ven en la escuela 
son los más adecua-
dos para representar 
datos.

Seleccionar gráficos en 
función de la frecuen-
cia con que aparece en 
los medios de comuni-
cación o en los progra-
mas de curso.

D 5. Lo importante de 
la representación 
gráfica es lo bonito, 
visual, el color y 
tamaño.

No comprende la 
naturaleza de los 
datos del gráfico.
Se basan en criterios 
perceptuales o esté-
ticos.

C y D

2. Es difícil de enten-
der gráficos no con-
vencionales.

Miedo a las matemá-
ticas.
Cierto “bloqueo men-
tal” al ver números o 
símbolos matemáticos 
o estadísticos.

D y A

D y A

6. Con los números 
que aparecen en 
los gráficos se puede 
operar.

No comprenden la 
naturaleza de los 
datos, las caracte-
rísticas y el sentido 
del gráfico y el con-
texto.
Experiencias pre-
vias de aprendizaje.

C y D

D y A

3. El gráfico de ba-
rras y el histograma 
sirven para represen-
tar cualquier tipo de 
datos.

Solicitar al estudiante 
que construya exclu-
sivamente ciertos grá-
ficos (ej. histograma y 
barras) para un único 
conjunto de datos des-
contextualizados

D 7. En los gráficos 
debe ponerse toda la 
información dispo-
nible.

Falta de uso de la in-
formación del con-
texto y del significa-
do de los elementos 
del gráfico.

C y D

4. Lo que el profesor 
hace o dice es lo que 
debe ser y hacerse.

Figura de autoridad D

D= docente, A= alumno, C= currículo escolar 

La segunda creencia está relacionada tanto con el docente como con el alum-
no. En tanto al docente, porque de él depende de si incluye o no el análisis de 
otros tipos de gráficos en el currículo escolar, así como de las estrategias que 
utiliza para motivar a sus estudiantes y quitarles miedo o el bloqueo mental 
que tienen. Respecto del estudiante, porque dependerá de las experiencias 
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previas de aprendizaje que tuvo, así como de la actitud y disposición que tenga 
hacia la asignatura. 

Por otra parte, las causas que otorga Luis a las creencias de los estudiantes 
están principalmente relacionadas por el desconocimiento de la naturaleza de 
los datos y de los elementos del gráfico, es decir, de la definición, conceptuación 
y contenido del currículo escolar en Estadística. La quinta creencia coincide con 
Salkind (2000), quien afirma que los estudiantes se dejan llevar por elementos de un 
gráfico que no son esenciales para la representación de datos, criterios engaño-
sos o modelos ineficientes de técnicas gráficas, que proporciona buenod detalles 
visuales pero superfluos para la presentación de información. A estos elementos, 
Tufte (1983) los denomina chartjunk. 

La sexta creencia tiene que ver con los datos, la idea de que la representación 
gráfica es sólo dar un “clic” en el programa de informática y “jugar” probando 
diferentes diseños de gráficos, pues en realidad da lo mismo utilizar uno u otro; 
a lo anterior se atribuye, principalmente, el desconocimiento de la naturaleza de 
los datos y los fundamentos en su construcción e interpretación (Pittenger, 1995). 
Luis afirma que se pueden originar por experiencias previas en niveles escolares 
anteriores, pues cuando se habla de gráficos se subestima su valor y se simplifican 
hasta considerarlos como que “es lo más fácil del mundo”, o bien, “¿para qué se 
aprenden?”, si por eso existen “programas informáticos”. 

La séptima y última creencia tiene que ver con la falta de contextualización 
de los gráficos. Aunque Luis lo atribuye al desconocimiento por parte del estu-
diante, tanto del contexto como de los significados de los elementos del gráfico, 
también tiene su origen en la manera como se enseña la rg. Esto suele ocurrir si 
el profesor concibe la rg como técnica de graficación y pide al alumno que sim-
plemente organice sus datos, los tabule y los represente. Los datos no proceden 
de información real y no se realiza el análisis de los mismos, su interpretación y 
escritura. El alumno, por lo tanto, considera la necesidad de incluir gráficos sin 
saber si son o no adecuados.

conclusIón

Algunas de las creencias que identifican los profesores en sus estudiantes están 
estrechamente relacionadas, aunque con diferencias, en ocasiones, sutiles. Por 
ejemplo, Alicia dice que para los estudiantes lo que el profesor dice o hace está 
bien, lo cual tiene relación con la afirmación de Luis, misma que refiere que la 
información se debe poner a partir de lo que el profesor expresa. La diferencia 
radica en que Alicia hace énfasis en el papel del profesor, mientras que Luis habla 
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más de cierta cultura aprendida equivocadamente, de que cuando se hace un re-
porte de investigación lo que importa es “llenar” de gráficos “bonitos” el informe. 

En las siete creencias que aquí se presentan, el docente tiene un papel funda-
mental para ayudar al estudiante a ser consciente de éstas y (re)orientar el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje que favorezca y facilite una mayor comprensión 
de la rg en Estadística. Las decisiones y acciones que el docente realice pasan desde 
la concepción que él mismo tenga de la rg, su enseñanza y aprendizaje; así como 
del conocimiento del contenido a enseñar, de las representaciones instruccionales 
que tenga y desarrolle para corregir las creencias que afectan o intervienen en su 
proceso de aprendizaje, incluyendo los procesos de actualización y reflexión sobre 
su propia práctica docente, es decir, el conocimiento en uso en el aula. 

Desde la perspectiva del estudiante, el miedo, el “bloqueo mental”, la pre-
disposición asumida ante la presencia de valores numéricos y gráficos, las expe-
riencias no gratas en relación a la enseñanza recibida en cursos anteriores, o las 
dificultades que tuvo en el aprendizaje, representan elementos que están dentro 
del dominio afectivo de la matemática.

Respecto a las atribuciones relativas al currículo escolar, las instituciones deben 
tener un compromiso de revisar, de manera exhaustiva, los contenidos estadísti-
cos de los programas de cursos de Estadística. Lo importante es el significado de 
la rg, de las estrategias y orientaciones didácticas, de cómo hacer una Estadística 
con mayor significado, orientada a proyectos y no a contenidos y ejercicios des-
contextualizados, a una estadística vinculada a la investigación y no actividades 
aisladas y desarticuladas. 

Ambos profesores coincidieron que algunas creencias son de origen didáctico 
y otras debido a las dificultades de los estudiantes. Tanto Alicia como Luis, coinciden 
que además de las creencias que tienen los estudiantes, es importante considerar 
los errores y dificultades que manifiesten. Asimismo, aseguran que el profesor 
tiene un rol esencial para ayudar al estudiante, dado que piensan que depende 
mucho de cómo éste enseñe el tema de la rg y de las actividades que haga con 
sus alumnos. 

A través de esta investigación se logró intuir lo que conoce el profesor respec-
to de las creencias. El siguiente paso es estudiar éstas y quizás otras diferentes 
desde la mirada del propio estudiante. La observación de la práctica docente en 
escenarios reales de enseñanza y aprendizaje sobre la rg en Estadística permitirá 
fundamentar más y construir un marco de referencia en torno a las creencias de 
los estudiantes en un área poco estudiada como es la Estadística.

Finalmente, sigue siendo un reto que los resultados de investigación se com-
partan y formen parte de los programas de formación de los futuros profesores 
de Estadística, así como de actualización para los docentes en ejercicio. Hace 
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falta más investigación sobre lo que conocen los profesores de las creencias de los 
estudiantes en diferentes contenidos estadísticos.
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Resumen

Esta investigación muestra los elementos de la motivación y pensamiento crítico desarro-
llados por el profesor de matemáticas, al utilizar estrategias didácticas para abordar la asig-
natura con la finalidad de innovar en su clase. Partimos de que hay factores que favorecen 
la desmotivación del profesor, tales como las críticas hacia su labor y el poco interés del 
alumno hacia su asignatura porque la considera difícil, aburrida y rutinaria.
  Para llevar a cabo esta investigación, se realizó un taller para recabar información acer-
ca de los elementos de la motivación y pensamiento crítico que se hacen presentes en el 
profesor. El objetivo del taller fue promover el interés y desarrollo del pensamiento crítico, 
con énfasis en la mejora de impartir la clase y en salir de lo rutinario. Los resultados dan 
cuenta de que en la motivación de los profesores se puede observar una adaptación ante 
su expectativa sobre el uso de estrategias didácticas, la muestra de interés, importancia, el 
valor que le asigna, la utilidad y adaptar sus tiempos a un posible uso. En cuanto al pensa-
miento crítico de los profesores, se puede mencionar la activación de recursos cognitivos 
(memoria y atención) y ejercer un control meta-cognitivo (monitoreo y evaluación) sobre 
la innovación de su clase y la mejora en la enseñanza y aprendizaje.

Palabras clave: Motivación, pensamiento crítico, profesor de matemáticas, matemática en 
contexto, estrategias didácticas.
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IntroduccIón

Existen varios factores que hacen que la motivación del profesor de matemá-
ticas se pierda con el paso del tiempo, uno de ellos es la constante crítica 

recibida hacia su labor (Deci y Ryan, 1985). Esta crítica se origina con frecuen-
cia porque se responsabiliza al profesor del bajo desempeño presentado por los 
alumnos (DeCharms, 1976; Deci y Ryan, 1985), por ejemplo, en las pruebas como 
enlace (Evaluación Nacional de Logro Académico en Centros Escolares) y pIsa 
(Programa Internacional para la Evaluación de los Alumnos).

Otro factor que perjudica la motivación del docente de matemáticas es el re-
chazo que muestran la mayoría de los alumnos hacia la materia, considerándola 
aburrida, difícil y rutinaria (Noss y Hoyles, 1996). Esta perspectiva que tienen los 
alumnos muchas veces se debe a la manera en cómo el profesor explica los temas 
(Font, 1994), por tal motivo se considera importante que el maestro reflexione de 
manera crítica sobre las actividades que diseña.

Por esta razón, el docente necesita cambiar sus actitudes hacia la enseñanza 
de las matemáticas, valorando y dando aprecio a su labor, para modificar las 
expectativas sociales, el desprestigio de la profesión y, sobre todo, tratar de me-
jorar la calidad de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, es necesario que el 
profesor replanteé la forma de trabajar en clase, ya que en investigaciones como 
la de Monroy (2014) se menciona que el profesor transmite, de manera incons-
ciente, que sólo los alumnos más inteligentes pueden dar solución a problemas 
con alto grado de dificultad, mostrando sólo los pasos correctos o el método ade-
cuado para resolver un problema, sin dar oportunidad a los alumnos de buscar 
sus propios métodos o procesos, lo que provoca que algunos de ellos pierdan el 
interés por la materia. Por tal motivo, es importante que el profesor reflexione 
sobre cómo sus acciones pedagógicas tienen repercusiones morales y éticas en los 
estudiantes (Guerrero, 2008). 

Debido a la problemática de la enseñanza rutinaria y a que al alumno se le 
hace difícil y siente desinterés, el problema de investigación se centra en la di-
ficultad del aprendizaje matemático, que se debe a la poca vinculación de las 
matemáticas con la vida cotidiana, es decir, a la carente matemática en contexto. 
Ante este panorama, el profesor es considerado como culpable (DeCharms, 1976; 
Deci y Ryan, 1985) y uno de los grandes retos a los que se enfrenta consiste en 
adaptar sus estrategias de enseñanza al nuevo modelo que caracteriza la educa-
ción (Rodríguez, Núñez, Valle, Blas y Rosario, 2009) y, para ello, deberá integrar 
nuevas actitudes que le ayuden a superar esos retos. Entiéndase por actitud: “la 
predisposición para responder a alguna clase de estímulos con ciertas clases de 
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respuestas designando tres tipos principales cognoscitivas, afectivas y conductua-
les” (Rosenberg y Hovland 1960, citados en Aigneren, 2008: 2). 

De esta manera, la pregunta de investigación se formula de la siguiente ma-
nera: ¿Qué elementos de la motivación y del pensamiento crítico desarrolla el 
profesor de matemáticas al utilizar y diseñar estrategias didácticas para abordar 
matemáticas en contexto? Por lo cual, nuestro objetivo es identificar y describir 
qué elementos de la motivación influyen en el profesor al usar y diseñar estrate-
gias didácticas bajo la matemática en contexto, así como las habilidades de pen-
samiento crítico, desarrolladas al hacer juicios sobre dicho uso y diseño.

Fundamentos teórIcos

Motivación

Para comprender a qué nos referimos cuando hablamos de motivación, se presen-
tan las siguientes acepciones:

Tapia describe a la motivación como el “[…] conjunto de variables intermedias 
que activan la conducta y/o la orientan en un sentido determinado para la conse-
cución de un objetivo. Se trata de un proceso complejo que condiciona en buena 
medida la capacidad para aprender de los individuos” (1992: 1).

En tanto que investigadores como Gibert-Delgado y Camarena-Gallardo la 
interpretan desde un punto de vista educativo, describiéndola como un “factor 
que está presente en los procesos de aprendizaje y de enseñanza” (2010: 107).

Después de haber referido cómo estos autores definen a la motivación, po-
demos afirmar nosotros la consideramos como una fuerza interior que dirige el 
actuar de una persona para lograr los objetivos propuestos.

Tipos de motivación

Resulta importante señalar la existencia de dos tipos de motivación, llamadas 
intrínseca y extrínseca. Para Maquilón y Hernández, la motivación intrínseca “es 
la que procede del propio sujeto, que está bajo su control y tiene capacidad para 
auto-reforzarse” (2011: 87).

Por otro lado, de acuerdo con Rodríguez, la motivación extrínseca es referida 
a “las situaciones que se producen cuando el inte rés se centra únicamente en 
la recompensa o el incentivo y se desconoce el valor del reconoci miento social” 
(2006: 160).
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La diferencia principal que existe entre motivación intrínseca y extrínseca se 
puede resumir de la siguiente manera:

•	 La	motivación	intrínseca	proviene	del	propio	sujeto,	quien	contempla	el	gusto	
de experimentar nuevas sensaciones como la alegría, satisfacción, eficacia, etc. 
sin esperar nada a cambio. 

•	 La	motivación	extrínseca	es	aquella	que	proviene	desde	fuera	por	la	necesidad	
de obtener algo a cambio o evitar un regaño o sanción. 

Por su parte, González (2005) señala la desmotivación, que consiste en la falta 
de intención para actuar. Cuando un profesor de matemáticas está desmotivado, 
esto le acarrea problemas como el síndrome del “profesor quemado”. Este sín-
drome se da por estrés laboral, factor que influye en el desempeño del docente. 

Componentes de la motivación

Teóricamente, para llevar a cabo nuestra investigación, nos basamos en el mo-
delo de Expectativa / Valor (inspirado en Pintrich y De Groot, 1990) ya que este 
modelo detalla los elementos que componen la motivación. El modelo propone 
que hay tres componentes motivaciónales: (a) Expectativa, (b) Valor y (c) un Com-
ponente Afectivo.

Figura 1 
Modelo de motivación

Motivación

Expectativa

Valor

Importancia

Interés

Costo

Utilidad

Componente
afectivo

Fuente: con base en Printrich y De Groot, 1990.
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El esquema anterior describe cómo la motivación es acompañada por tres 
factores que intervienen en ella. El primero de ellos es la Expectativa, que es lo 
que el profesor espera de sus alumnos cuando usa para su clase actividades no 
rutinarias. Por ejemplo, una mejor comprensión del tema, interés del alumno a 
la clase reducir el rezago escolar, etcétera.

El factor Valor se refiere al esfuerzo que hará el profesor para cumplir con 
sus expectativas. Éste tiene cuatro componentes: la importancia hace referencia 
al compromiso que se tiene al diseñar y realizar sus actividades; el interés que el 
profesor demuestra para proponer el tema el objetivo que se quiere lograr; la uti-
lidad que indica qué tan útil será la creación o diseño de actividades para mejorar 
el aprendizaje y evitar el rezago; el costo, que será la priorización de actividades, 
como por ejemplo cuando el profesor tenga que dejar de hacer actividades fuera 
del aula por enfocarse al diseño y desarrollo de su clase. 

Así, el último factor es el Componente Afectivo, que son los sentimientos invo-
lucrados al diseñar las actividades. Con todo lo anterior, en esta investigación nos 
centramos en estudiar los componentes de expectativa y valor en la motivación, 
dejando para un futuro estudio al componente afectivo. 

Pensamiento crítico

Cuando una persona tiene un nivel grande de motivación (Valenzuela y Nieto, 
2008) podría lograr un pensamiento crítico y, según, Halpern (1998), pensar 
críticamente evalúa no sólo el resultado de los procesos de pensamiento, cómo 
se ha desarrollado la buena la decisión, o la resolución de un problema, sino que 
también implica evaluar el proceso de pensamiento, el razonamiento que lleva a 
la conclusión o la clase de factores que han llevado a una decisión.

Para entender a qué nos referimos cuando hablamos de pensamiento crítico, 
se mencionan algunas definiciones citadas en Valenzuela y Nieto (2008):

• • •

McPeck (1981: 8)  Ennis (1987: 10)  Lipman (2003)  

La propensión
y la habilidad a
comprometerse
en una actividad
con un reflexivo
excepticismo.   

Pensamiento
razonable y
reflexivo que se
centra en decidir
qué creer o qué
hacer. 

Pensamiento que
facilita la realización
de buenos juicios por
medio de criterios, es
autocorrectivo y
sensible al contexto. 
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Después de conocer las definiciones dadas sobre pensamiento crítico, nosotros 
lo definimos como un proceso razonado y reflexivo que nos permite decidir qué 
hacer o qué creer mediante la activación de los recursos cognitivos (percepción, 
atención, codificación, almacenamiento y recuperación) por medio de habilida-
des (inspirado en Ennis, 1987 y Valenzuela y Nieto, 2008). Asimismo, tomamos 
la siguiente diferencia entre un pensamiento habitual y crítico: el pensamiento 
crítico es de carácter reflexivo o intencionado, en donde el individuo activa sus 
recursos cognitivos (memoria y atención) y ejerce un control meta-cognitivo (mo-
nitoreo y evaluación) sobre la aplicación de reglas y principios lógicos que rigen 
el razonamiento (Valenzuela y Nieto, 2008). El pensamiento habitual no activa sus 
recursos cognitivos ni ejerce un control meta-cognitivo.

Componentes del pensamiento crítico

Figura 2 
Componentes del pensamiento crítico

Pensamiento
crítico

Componente
cognitivo

(Habilidades)

Componentes
motivacional

(Disposiciones)

Investigadores como Kennedy, Fisher y Ennis (1991), mencionan que pensar 
críticamente requiere un conjunto de habilidades, las cuales están ligadas a un 
conjunto de actitudes: apertura, gusto, compromiso, autoconfianza, rigor y re-
flexión, orden, autocorrección analítica y las disposiciones. Siendo estas habilida-
des los principales componentes del pensamiento crítico.

a) Componente cognitivo. El saber qué hacer, representado por habilidades que 
activan los recursos cognitivos (percepción, atención, codificación, almacena-
miento y recuperación). Las habilidades más comunes identificadas son: interpre-
tación (lo que el profesor concibe de acuerdo a su experiencia y conocimientos), 
análisis (hacer deducciones reales o supuestas con el propósito de expresar ra-
zones, creencias o juicios), evaluación (identifica las ventajas y desventajas de la 

Fuente: Valenzuela y Nieto, 2008.
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utilización de estrategias didácticas), inferencia (identifica elementos para dar 
explicaciones razonables), explicación (justifica o da razonamientos en forma de 
argumentos sólidos) y autorregulación (monitoreo por medio del análisis y eva-
luación, con la idea de corregir el razonamiento hecho en los resultados dados). 

Figura 3 
Habilidades del pensamiento crítico

Análisis Inferencia

Explicación

Pensamiento
crítico

Iterpretación

Autorregulación
Evaluación

Análisis Inferencia

Explicación

Pensamiento
crítico

Iterpretación

Autorregulación
Evaluación

b) Componente motivacional (disposiciones), los autores como Ennis (1994) y No-
rris definen “la disposición del pensamiento crítico como una tendencia, una pro-
pensión, o una susceptibilidad a hacer algo en determinadas condiciones” (1992: 
8). Sin embargo, otros investigadores, como Valenzuela y Nieto, consideran las 
disposiciones como “actitudes intelectuales y las definen como una consistente 
motivación interna para actuar de una determinada manera” (2008: 3). Nosotros 
utilizamos el componente motivaciónal descrito por Valenzuela y Nieto, ya que 
esta definición involucra a la motivación como punto principal para actuar de 
cierta forma. 

Motivación y pensamiento crítico

Algunos investigadores como Núñez (2009), quien menciona que, para apren-
der algo nuevo, se requiere el “poder” y “querer”. Al decir querer nos referimos 
a las capacidades, conocimientos, estrategias y destrezas para alcanzar nuestros 
objetivos por medio de disposición, intención y motivación. Es esta idea la que 

Fuente: Facione, 2007.
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nos introduce a que el aprendizaje está determinado por variables motivaciona-
les y cognitivas. En este caso, la inteligencia se observaría como un conjunto de 
estrategias que se ponen en marcha para resolver una dificultad. Asimismo, la 
motivación y la disposición condicionan la destreza de aplicar los conocimientos 
a la práctica. 

En este sentido, la motivación influye principalmente en el valor que adquiere 
este tipo de pensamiento en el individuo y la percepción de hacer bien su trabajo.

Esta interrelación entre lo cognitivo y lo motivaciónal pone de relieve la importancia 
de determinados mecanismos que nos permiten ejercer un control consciente y deli-
berado sobre nuestra propia actividad –mecanismos meta-cognitivos–. De esta forma, 
entran en juego referencias inevitables tanto a los motivos personales, las intenciones 
y las metas individuales como a los posibles recursos y procedimientos cognitivos a 
desarrollar ante una determinada tarea de aprendizaje (Núñez, 2009: 42).

La Figura 4 muestra de manera gráfica lo descrito anteriormente. 

Figura 4 
Motivación y desempeño en pensamiento crítico
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Fuente: Valenzuela y Nieto, 2008.
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La Figura 5 se puede interpretar de la siguiente manera: Primero, lo que se 
debe originar en el profesor es la motivación que involucre los componentes de 
expectativa y valor; por ejemplo, el profesor tendría que tener claridad en cuanto 
a sus expectativas y el esfuerzo que le llevará a realizar estrategias didácticas para 
mejorar su práctica. Teniendo en cuenta esto, el profesor tendría que tomar la 
decisión para actuar, de tal manera que lleve a cabo las actividades de acuerdo 
a sus planes. Al desarrollar las actividades, el docente involucra su pensamiento 
crítico, ya que pone de manifiesto sus procesos cognitivos (atender, percibir, pen-
sar, memorizar y el lenguaje) y la memoria (ya que deja ver sus conocimientos de 
acuerdo a su experiencia). Hasta ese momento, el maestro ya ha analizado, aten-
dido, diseñado y evaluado las actividades, sin embargo, para llegar a la ejecución, 
el profesor ha de haber persistido ante los retos propuestos. Con el proceso hecho 
para el desarrollo de actividades y diseño de tareas mediante la motivación y el 
uso de pensamiento crítico, el docente puede llegar a un resultado satisfactorio.

Figura 5 
Motivación y desempeño en pensamiento crítico
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Fuente: Valenzuela y Nieto, 2008.
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Matemática en contexto

La Matemática en contexto de las ciencias es una teoría que nace desde 1982, la 
cual reflexiona acerca de la vinculación que debe existir entre las matemáticas y 
las ciencias que la requieren, así como la vinculación con actividades de la vida 
cotidiana (Camarena, 1984).

Así que, para ayudar en la motivación del docente, utilizaremos la matemática 
contextualizada ya que, según varias investigaciones en su reporte, mencionan 
que los estudiantes se motivan de manera natural cuando reciben una enseñanza 
de matemáticas contextualizada (Gibert-Delgado y Camarena-Gallardo, 2010). 
Con respecto a lo anterior, Camarena (1988) menciona que la razón principal 
de la motivación es porque se vincula la matemática con áreas de interés del 
estudiante. 

dIseño de la InvestIgacIón

Fundamentos metodológicos

Nuestra investigación se ubica dentro del paradigma interpretativo. Para ello, se 
utilizó el método observacional para determinar la motivación de los profesores 
y el pensamiento crítico. Asimismo, este proyecto es de corte descriptivo, porque 
tiene como objetivo detallar el fenómeno que se estudia, partiendo de los datos 
recabados por medio de videos y cuestionarios. 

Así pues, esta investigación tiene como población a un grupo específico de 
14 profesores de nivel bachillerato de la Universidad Autónoma de Zacatecas. 
Los datos tomados provienen del taller llamado “Motívate, juega y aprende con 
estrategias didácticas”. 

El taller tuvo como objetivo que el profesor se motive y aplique sus conoci-
mientos y capacidades (ámbito cognitivo) sobre su práctica docente, promovien-
do en él un cambio de actitud para mejorarla. 

Los procedimientos para realizar el taller fueron:

1. En la primera etapa, se dio a conocer el objetivo del taller, el cual consistió en 
adquirir herramientas que le ayudaran al docente a desarrollar habilidades 
que facilitaran su enseñanza. De primer momento, se les proyectó un video 
de reflexión, llamado “Video para docentes. Un espacio de reflexión sobre 
la importancia de la motivación en el aprendizaje”. Al terminar cada una de 
las sesiones, los profesores llenaron un cuestionario, para después nosotros 
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analizarlo e identificar qué habilidades de pensamiento crítico se hicieron 
presentes.

2. En la segunda y tercera etapa, se propusieron actividades no rutinarias, por 
ejemplo, sistemas de ecuaciones con imágenes en vez de números, dibujo es-
condido, el mensaje secreto, etc. Los profesores también hicieron críticas a los 
ejercicios propuestos, considerando las ventajas y desventajsas antes de llevar 
a cabo estas actividades en sus clases. 

3. En la cuarta etapa se les propuso una tarea que consistió en diseñar una activi-
dad que les pudiera servir para desarrollarla en su clase. Ésta fue la actividad 
de cierre, en ella se les preguntó: ¿qué fue lo que se les había dificultado y por 
qué? 

4. Cada una de las sesiones fueron grabadas, para posteriormente hacer nuestro 
análisis correspondiente con la tabla “factores de la motivación”.

Los cuestionarios aplicados a los profesores fueron:

Cuestionario 1 (aplicado al inicio del taller)
Nombre_________________________________________________

Conteste las siguientes preguntas. 
1. ¿Qué fue lo que le motivó para asistir al taller?
2. ¿Cuáles son sus expectativas? 
3. ¿Cuál es su actitud ante los retos?
4. ¿Terminó las actividades propuestas o desistió? ¿Por qué? 
5. ¿Qué características considera necesarias para juzgar su trabajo como docen-

te, permitiendo ser eficiente?
6. ¿Por qué es importante tomar en cuenta las críticas que hacen sobre las acti-

vidades realizadas en su trabajo docente para lograr una mejora?
7. ¿Cuál de estas habilidades utiliza para juzgar el aprendizaje de sus alumnos: 

el análisis, la interpretación, la evaluación o la deducción?, ¿por qué? 
8. ¿Cuándo prepara una clase y no funciona como usted tenía planeado, cuáles 

son las alternativas que toma en cuenta para rescatarla?
9. ¿Qué característica principal de las actividades que propone toma en cuenta 

para el desarrollo de la clase?
10. ¿Qué mejora les haría a sus actividades didácticas para reforzar el aprendi-

zaje significativo en sus alumnos?
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Cuestionario 2 (aplicado en el transcurso del taller)
Nombre _________________________________________________

Conteste las siguientes preguntas. 

1. ¿Cuál es su propósito principal al diseñar actividades docentes?
2. ¿Cómo considera el uso de estrategias didácticas en la enseñanza-aprendizaje?
3. ¿Cómo cree usted que sería el aprendizaje de sus alumnos al interaccionar 

con objetos manipulables en la adquisición del conocimiento?
4. ¿Cuántas y cuáles alternativas toma en cuenta antes de realizar su práctica 

docente, considerando los posibles problemas que se le puedan presentar?
5. ¿Cuál es la importancia de dominar el tema que será enseñado?
6. ¿Por qué es importante para usted asistir a talleres, congresos, cursos, etc.? 

Cuestionario 3 (aplicado al finalizar el taller)
Nombre _________________________________________________

Conteste las siguientes preguntas. 

1. ¿Cuál será la influencia que le provoque este taller en sus próximas activida-
des docentes?

2. ¿Cambiaron sus creencias con respecto a la utilización de estrategias 
didácticas?

3. ¿Qué diferencia observa al momento de trabajar con estrategias didácticas y 
la manera tradicional?

4. ¿Qué implica para usted diseñar su clase a partir de estrategias didácticas en 
la ejecución de un determinado tema?

5. ¿Cuándo prepara clase, toma en cuenta factores externos como: las carac-
terísticas de sus alumnos, la motivación, el nivel de comprensión, en el 
desarrollo de actividades para satisfacer las necesidades de ellos? 

6. ¿Qué toma en cuenta para evaluar el conocimiento de sus alumnos, y qué 
reflexión tiene sobre su propia enseñanza basándose en ello?



Componentes de la motivación y el pensamiento crítico... 389

Instrumentos de análisis

Para el análisis de datos, utilizamos la siguiente tabla dividida en fases. 

Tabla 1 
Factores de la motivación

Nombre Año Actitudes motivacionales: expectativa / valor (importancia, 
interés, utilidad y costo) Ítem

Al inicio del taller 

Rodríguez et al. 2009

Importancia 
Cambio de actitud para adaptar sus estrategias de en-
señanza a los nuevos modelos educativos.

1

Expectativa
Las creencias llenan al profesor de seguridad sobre 
sí mismo.

2

Importancia
Capacidad y disposición para resolver problemas. 3

Gibson y Dembo 1984
Interés
Pensamiento sobre la capacidad para enseñar a los 
alumnos.

4

En el transcurso del taller

Tschannen-Moran y Hoy 2001

Interés
Los pensamientos del profesor relativos a su capaci-
dad para llevar a cabo con éxito en sus estudiantes 
los resultados esperados en cuanto a implicación y 
aprendizaje.

5

Valenzuela y Nieto 2008

Expectativa 
Creencias que se tienen por realizar alguna tarea. 6

Interés 
Desarrollar un pensamiento que afecta fundamental-
mente la decisión.

7

Valenzuela y Nieto 2008 Valor 
El valor que se le asigna a la tarea en cuestión. 8

Eccles et al. 1983

Importancia 
Qué tan significativo es para el individuo hacer bien 
una tarea establecida.

9

Interés 
El interés corresponde al disfrute / gusto que siente el 
individuo al realizar una tarea.

10

Utilidad
La utilidad percibida de la tarea describe qué tan útil 
será para sus planes futuros.

11

Costo
El costo que se refiere al compromiso de hacer una 
actividad, que a su vez limite otras.

12

Continúa...
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Nombre Año Actitudes motivacionales: expectativa / valor (importancia, 
interés, utilidad y costo) Ítem

Al finalizar el taller

Tapia 1992

  Interés 
  Actitud positiva
–Eficacia ante los desafíos.
–Desarrollo de sentimientos de autosuficiencia.

13

Herbart 1998
Importancia 
Adquisición de la información que permite al sujeto 
una exploración total de un objeto.

14

Renninger
Citado en
Gonzales, 2005

2000

Interés 
Si una persona está interesada por un tema, es proba-
ble que busque información sobre él y que la recuerde 
mejor teniendo un aprendizaje significativo.

15

Fuente: (Inspirada en Gibert- Delgado y Camarena-Gallardo, 2010).

Cada una de las fases sirve para medir el nivel de motivación a través de 
actitudes que demuestran motivación en sus componentes: Expectativa / Valor 
(importancia, interés, utilidad y costo). Para identificar los elementos de la moti-
vación, adheridos a su actitud, fue necesario revisar los videos por etapas (cómo 
fue diseñado el curso) e identificar qué factores de la motivación (Tabla 1), perte-
necientes a los elementos de la motivación, estuvieron presentes.

Para identificar los niveles de motivación en el profesor, realizamos un cuadro 
de ítems, relacionado con el número mínimo y máximo de actitudes presentes 
para que el docente estuviera motivado.

Tabla 2 
Nivel de motivación según los ítems

Nivel de motivación Número de ítems

N.M. No motivado 0,1,2 

P.M. Poco motivado 3,4,5

R.M. Regularmente motivado 6,7,8

M. Motivado 9,10,11

M.M. Muy Motivado 12,13,14,15

Fuente: Inspirada en Gibert-Delgado y Camarena-Gallardo, 2010.
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Para hacer el análisis sobre los elementos de pensamiento crítico, habilidades 
y disposiciones, utilizamos las definiciones dadas por Facione (2007), identifican-
do cuáles de ellas utiliza el profesor en los procesos cognitivos.

Tabla 3 
Componentes de habilidad del pensamiento crítico

Componentes de habilidad del pensamiento crítico
Interpretación Comprende y expresa el significado de experiencias, situaciones, 

datos, eventos, juicios, etc. 
Análisis Identifica las relaciones de inferencia real y supuesta. 

Evaluación Valora la credibilidad de los enunciados. 

Conclusión Identifica y asegura los elementos necesarios para sacar 
conclusiones razonables.

Explicación Enuncia y justifica el razonamiento en términos de las 
consideraciones de evidencia. 

Autorregulación Monitoreo auto consciente de las actividades. 

Fuente: Facione, 2007.

La tercera tabla trata de los componentes de disposición.

Tabla 4 
Componentes de disposición del pensamiento crítico

Componentes de disposición del pensamiento crítico

Disposición Tendencia, propensión o susceptibilidad a hacer algo en 
determinadas condiciones. 

Características •	Ser	claros	en	cuanto	al	sentido	de	lo	que	se	dice,	se	escribe	o	se	
pretende comunicar.

•	Establecer	y	mantenerse	centrado	en	la	conclusión	o	en	la	pregunta.
•	Tener	en	cuenta	la	situación	global.
•	Buscar	y	ofrecer	razones.
•	Tratar	de	mantenerse	bien	informados.
•	Buscar	alternativas.
•	Buscar	la	mayor	precisión,	según	lo	requiera	la	situación.
•	Tratar	de	ser	conscientes	de	manera	reflexiva	sobre	las	creencias	

básicas propias.
•	Ser	de	mente	abierta:	considerar	seriamente	los	puntos	de	vista	de	

los demás y estar dispuesto a cambiar su propia posición.
•	Retener	juicios	cuando	la	evidencia	y	las	razones	son	suficientes	

para así hacerlo.
•	Utilizar	sus	habilidades	de	pensamiento	crítico.
•	Ser	cuidadosos.
•	Tener	en	cuenta	los	sentimientos	y	los	pensamientos	de	los	demás.

Fuente: Ennis, 1994 y Norris, 1992.
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análIsIs y resultados

De los elementos de la motivación

Para el análisis de las actitudes motivantes que determinan el nivel extrínseco 
e intrínseco, observamos los videos detenidamente; con ello identificamos los 
elementos y las actitudes de motivación que están presentes. A continuación se 
presenta un ejemplo.

Para el profesor 2, las actitudes presentadas fueron:

Al inicio del taller
Ítem Descripción

1 Cambio de actitud para adaptar sus estrategias de enseñanza.

2 Seguridad del profesor sobre sí mismo.

3 Capacidad y disposición para resolver problemas.

4 Pensamiento sobre la capacidad para enseñar a los alumnos.

En el transcurso del taller
Ítem Descripción

5 Expectativa por realizar alguna tarea.

6 Desarrolla un pensamiento que afecta fundamentalmente la decisión.

7 Le asigna valor a la tarea que realiza.

8 Es importante para el individuo hacer bien una tarea establecida.

9  Disfrute / gusto que siente el individuo al realizar una tarea.

10 Describe qué tan útil será utilizar estrategias didácticas para sus planes 
futuros.

Al finalizar el taller
Ítem Descripción

12 Actitud positiva
Eficacia ante los desafíos.
Desarrollo de sentimientos de autosuficiencia.

13 Adquisición de la información que permite al sujeto una exploración 
total de un objeto.
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En la siguiente tabla se muestran los resultados del análisis hecho.
Profesor
Núm.

Ítems
Al inicio Durante Al finalizar

1 No asistió 6,9,10 12,13
2 1,2,3,4 5,6,7,8,9,10 12,13
3 No asistió ,9 No asistió
4 1,2,3 5,6,7,8,9,10 12,13
5 1,3 5,8,9 12,13
6 1,3 5,6,9,10 ,12,
7 1,3 No asistió No asistió
8 No asistió 5,8,9,10 11,12,14
9 1,2,3,4 5,6,7,8,9,10 11,12,13
10 3 9 No asistió
11 1,2,3,4 5,6,7,8,9,10 12,13
12 1,2,3,4 5,6,7,8,9,10 11,12,13,14,15
13 No asistió 9,10 12,13
14 No asistió 9,10 12

Después de este análisis, describiremos los elementos de la motivación obte-
niendo lo siguiente:

•	 Expectativa. Los profesores creen que el uso de estrategias didácticas podría 
ayudarles a resolver el problema de rezago escolar e interés por la materia.

Referente a valor:

•	 Importancia. Los profesores manifestaron un cambio de actitud ante un posible 
uso de actividades innovadoras para mejorar el aprendizaje, también hacen 
investigaciones sobre estrategias didácticas y aprendizaje significativo, con la 
finalidad de mejorar la enseñanza-aprendizaje.

•	 Interés. Algunos profesores ven importante actualizarse ante los procesos de 
enseñanza (introduciendo contenidos actuales), con la finalidad de interesar a 
los alumnos por la materia. 

•	 Utilidad. Cuatro de catorce profesores tienen la creencia de que si usan otra 
forma de enseñar matemáticas (fuera de lo cotidiano), podría mejorar el 
aprendizaje en los alumnos. 

•	 Costo. Los profesores ven difícil el uso de actividades innovadoras, ya que “no 
tienen el tiempo suficiente para dedicarlo a crearlas”.
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De las habilidades de pensamiento crítico

A manera de ejemplo, en las imágenes presentadas a continuación se muestran 
las habilidades de pensamiento crítico (interpretación, análisis, evaluación, in-
ferencia, explicación y autorregulación) que diferentes profesores pusieron de 
manifiesto al responder los cuestionarios.
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La siguiente gráfica describe cuáles son las habilidades de pensamiento crítico 
que los profesores manifiestan con mayor frecuencia al desarrollar actividades 
dentro del taller. 

Gráfica 1 
Habilidades de pensamiento crítico

Los aspectos de las habilidades de pensamiento crítico más utilizadas por los 
profesores motivados y muy motivados son:

•	 Interpretación
 – Comprende la relevancia de enseñar su materia, utilizando estrategias di-

dácticas. Por ejemplo, el profesor 8, en su cuestionario número 2, pregunta 3, 
menciona: “El aprendizaje de mis alumnos con el uso de estrategias didác-
ticas sería como dice un pensamiento: ‘Enséñame y quizás olvide, platícame 
y quizá recuerde, involúcrame y aprenderé…’”

•	 Análisis
 – Expresa la creencia que tiene sobre el uso de estrategias didácticas, identi-

ficando el cómo cambia la manera de dar clase.
 – Identifica las relaciones entre las actividades para potenciar el aprendizaje.
 – Con base en su experiencia, identifica la mejor forma para evaluar el de-

sempeño de sus alumnos.
•	 Evaluación
 – Valora por qué es importante dominar los contenidos.
 – Valora la situación en la cual se presenta el uso de estrategias didácticas.
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 – Valora que es necesario tener una variedad de conocimientos para resolver 
problemas.

 – Describe las alternativas que utiliza en su clase para mejorar la enseñanza.
•	 Inferencia	
 – Identifica los elementos necesarios para concluir que es importante la 

innovación. 
 – Formula hipótesis sobre la expectativa que tiene de usar estrategias 

didácticas.
 – Identifica que los materiales didácticos le permite generar aprendizaje.
•	 Explicación
 – Justifica la evaluación que hace en el desempeño para transmitir el apren-

dizaje en sus alumnos.
 – Argumenta de manera razonada con respecto al aprendizaje de sus 

alumnos.
 – Justifica por qué es importante cambiar la forma de enseñar, utilizando 

estrategias didácticas.
•	 Autorregulación
 – Monitorea el conocimiento de los alumnos y aplica habilidades para corre-

gir los resultados.
 – Revisa autoconscientemente las actividades que el profesor realiza para 

mejorarlas o cambiarlas.
 – Valora alternativas para mejorar una clase perdida.

Con las habilidades descritas anteriormente, se pone de manifiesto la acti-
vación de los recursos cognitivos: percepción, atención, codificación, almacena-
miento y recuperación.

Del pensamiento crítico en su componente de disposición

En el componente de disposición, de acuerdo con la manera de actuar del profe-
sor, se observaron las siguientes características de acuerdo con la Tabla 4:

•	 Ser	claros	en	cuanto	al	sentido	de	lo	que	se	dice,	se	escribe	o	se	pretende	co-
municar. Tener en cuenta la situación global y buscar alternativas.

•	 La	mayoría	de	 los	profesores	 justifican,	por	medio	de	 resultados	obtenidos	
anteriormente, por qué es bueno el uso de estrategias didácticas en el aula y 
el momento adecuado en el cual sería bueno utilizarlas, así como el principal 
objetivo al que van encaminadas cuando son diseñadas.
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•	 Buscan	alternativas	para	dar	una	solución	mediante	evaluación	de	los	méto-
dos y las técnicas aplicadas a un problema no resuelto, de tal manera que las 
modifica para solucionarlo.

De la motivación y pensamiento crítico

Los resultados obtenidos son consistentes con la Figura 4. La motivación incide, 
principalmente, en la decisión que determina la manera en cómo actuamos me-
diante un pensamiento crítico para la ejecución de un problema puesto a resolver:

•	 Las habilidades: En esta etapa, el docente muestra su destreza para aplicar sus 
conocimientos a la tarea asignada. Así, diseña y analiza un plan mediante sus 
conocimientos.

•	 Procesos cognitivos: El profesor pone de manifiesto procesos como atender, 
percibir, pensar y memorizar cuando ejecuta una tarea propuesta o diseña una 
actividad.

•	 Control meta-cognitivo, hace referencia al monitoreo y evaluación que el pro-
fesor hace al momento que desarrolla las actividades, haciendo cambios para 
mejorar lo hecho. 

•	 Crear un hábito donde se vea involucrado la actitud crítica, mediante la cual 
genere un ciclo evaluativo atendiendo el qué y cómo hacer en el desarrollo de 
una actividad, con la finalidad de mejorar el desempeño.

A manera de cierre, se puede mencionar que las partes más importantes del 
pensamiento crítico son las habilidades con las que contó el profesor en el de-
sarrollo de la tarea establecida, que fue el diseño de una actividad, en la cual 
desarrolló procesos cognitivos (sensación, percepción, atención, concentración, 
memoria, pensamiento, lenguaje e inteligencia) y meta-cognitivos, mismos que 
ayudaron a regular los procesos de aprendizaje, mediante la implicación de un 
conjunto de operaciones intelectuales asociadas al conocimiento, control y regu-
lación de los mecanismos cognitivos que ayudan a que una persona recabe infor-
mación para apoderarse de ella. En todo caso, el docente realiza una práctica en 
la que analiza el uso de estrategias didácticas en el aula de una forma consiente 
más allá de lo superficial, para llegar a un juicio razonado, analítico e imparcial 
sobre su uso. 
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conclusIones

Después de analizar el comportamiento de los docentes que participaron en el 
taller, concluimos que las actividades desarrolladas con estrategias didácticas para 
abordar matemáticas en contexto son un factor importante en la motivación del 
docente, sin embargo, el desarrollo de esta motivación depende de más factores 
que son propios del sujeto. Éstos influyen en el aumento de motivación o pérdida 
de ello.

Los elementos de la motivación, presentes en el profesor, se derivan de los 
comportamientos que mostraron como el cambio de actitud para adaptar a su 
proceso de enseñanza estrategias didácticas. La capacidad y disposición para re-
solver problemas en cuanto a transmitir los conocimientos, cambiando su forma 
tradicional a una más innovadora. La expectativa, ya que los profesores creen 
que el uso de estrategias didácticas en su clase les permitirá tener un mejor de-
sempeño en cuanto la enseñanza y aprendizaje, minimizando el rezago escolar. 

Además, se puede poner de relieve la importancia que ven los maestros en el 
implemento de actividades para el mejoramiento del aprendizaje. Los profesores 
consideran importante, de acuerdo a su experiencia, el interés del alumno por su 
materia y, por tal motivo, tratan de cambiar su forma de desarrollar su práctica, 
mejorando el aprendizaje significativo junto con la motivación de los alumnos. 
El interés que tiene el docente por cambiar las expectativas sociales hace que 
reflexione y se dé cuenta de que él las ha provocado por su poca interacción en 
el desarrollo de pensamiento matemático, el profesor considera que utilizar estra-
tegias didácticas para innovar su práctica le generará beneficios como un mejor 
aprendizaje, disminución en el rezago escolar, facilitar la práctica e interacción en 
los procesos de solución de problemas involucrados. 

Esto se relaciona con la investigación de Richardson, Karabenick y Watt 
(2014), quienes mencionan que la principal motivación del docente para enseñar 
es intrínseca y que desarrollan habilidades que son de tipo altruista. En cuanto al 
pensamiento crítico, el profesor desarrolla diferentes habilidades, una de ellas es 
analizar ideas sobre la posible utilización de estrategias didácticas, valorando el 
cómo, por qué, cuándo y de qué manera las utilizaría; también describe en qué 
contenidos matemáticos sería favorable desarrollar estrategias para reforzar el 
aprendizaje. En este sentido, reflexiona constantemente lo que hace en beneficio 
de su práctica y el mejoramiento del aprendizaje. Además, identifica elementos 
necesarios para llevar a cabo el uso de estrategias, con la finalidad de autoeva-
luarse constantemente y mejorarse a sí mismo. 

Así pues, el pensamiento crítico ayuda a actuar de una manera reflexiva sobre 
los procesos desarrollados para llevar a cabo una tarea. Esta forma de pensar 
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es más costosa, ya que se ponen en acción varios recursos como el lenguaje, la 
memoria, el saber qué y cómo autoevaluarse constantemente. Tal vez ésta es 
la razón por la cual no se utiliza el pensamiento crítico para la resolución de ta-
reas. Más aún, se puede decir que la motivación le permite al profesor una cons-
tante reflexión, activar la memoria, hacerse investigador de su propia práctica, 
ejercer un constante monitoreo y evaluación, haciendo cambios para mejorar su 
desempeño. 

Para evitar la falta de motivación en el alumno, el docente de matemáticas 
necesita reflexionar sobre cómo enseña y las actividades que utiliza, pues los es-
tudiantes suelen motivarse con actividades que tengan relación con ellos y con su 
entorno, considerándolas útiles y con sentido (Font, 1994; Middleton y Spanias, 
1999). El sentido que el alumno le dé a las actividades que proponga el profesor 
implicará que éste se interese por la clase y desarrolle un aprendizaje significati-
vo, lo anterior puede ser la vía para solucionar la falta de motivación (Font, 1994). 
Sin embargo, un aspecto a destacar y que no debemos dejar de lado, es el asumir 
y entender al profesor como una persona con alta tensión laboral emocional, que 
puede disminuir la calidad de la motivación del maestro (Grund, Brassler y Fries, 
2016) y, por ende, la calidad del aprendizaje de los estudiantes.
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