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Resumen 

  

 La relación afectiva de los estudiantes de la educación media ha sido identificada como la tensión 

principal que motiva este estudio: la referencia sobre la falta de interés y apatía de los estudiantes frente a 

las matemáticas es constante. El dominio afectivo en el aprendizaje de las matemáticas constituye el marco 

de estudio de dicha relación, a su vez un campo de investigación que promueve el análisis de los factores 

afectivo-emocionales que intervienen en el aprendizaje de las matemáticas. Recientemente, en el contexto 

latinoamericano, esta perspectiva ha adquirido relevancia para analizar la preocupación por los bajos 

niveles de desempeño matemático. Por ello, la presente investigación tiene como propósito determinar y 

estudiar el perfil matemático de los estudiantes de la educación media pública de la ciudad de Bucaramanga 

a partir de un conjunto de factores del dominio afectivo. Gracias a éste, es posible conocer la relación 

afectiva con las matemáticas y su asociación con el nivel de desempeño escolar. 

El diseño de esta investigación es de tipo descriptivo-correlacional, no experimental de carácter 

mixto. La muestra ha sido constituida por 1201 estudiantes de la educación media pública de 11 

instituciones de Bucaramanga. Como instrumento de medida se diseñó un cuestionario de cinco secciones 

para analizar las variables objeto de estudio: actitudes, creencias y emociones, así como aspectos 

sociodemográficos y personales de la vida escolar de los participantes a través de manifestaciones escritas 

libres relacionadas con las variables.  

En conclusión, la investigación encuentra una actitud positiva media-alta hacia las matemáticas; 

unas creencias de dificultad, utilidad y naturaleza generalizadas, un autoconcepto matemático a nivel 

medio, identificado como el factor de mayor asociación con el desempeño escolar seguido de las subescalas 

de ansiedad matemática. Se encuentran otras asociaciones entre factores más relevantes que explican la 

relación afectiva, y se realizan comparaciones entre tipos de institución, género y desempeño escolar. 

Finalmente, se determinan los perfiles matemáticos que representan nuestra población de estudio. 

 

Palabras claves: dominio afectivo, autoconcepto, actitudes, ansiedad matemática desempeño 

matemático, educación media. 
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Abstract 

 

High school studentôs affective relationship has been identified as a main tension. This study is 

focused on that tension, given constant references of students' lack of interest and apathy towards 

mathematics. Affective domain in mathematics learning is identified as a frameworkôs study of this 

relationship, which has become a field of affective-emotional factors research that intervene in mathematics 

learning. Concern about low levels of mathematical performance leads this research into this perspective, 

considered in Latin American context as a recent way to analyse the problem. The purpose is to determine 

and study mathematical profiles of public secondary educationôs students in the city of Bucaramanga from 

a set of affective domain factors to know about affective relationship with mathematics and its association 

with school performance levels. 

Researchôs design is descriptive-correlational, not experimental of a mixed nature. The sample is 

taken from 1.201 students of public secondary education from eleven institutions from the city of 

Bucaramanga, Colombia. The measurement instrument used is a questionnaire with five sections that was 

designed to analyse variables of study: Attitudes, beliefs, emotions, and sociodemographic and personal 

aspects of participants, allowing free written statements related to those variables. Results found a medium-

high positive attitude towards mathematics; generalized beliefs of difficulty, usefulness and nature, a 

mathematical self-concept at a medium level ðidentified as a factor with greatest association with school 

performance, followed by mathematical anxiety. Other associations are found between relevant factors that 

explain affective relationship. Comparisons are made between institution types, gender, and school 

performance. Finally, mathematical profiles are determined. 

 

Keywords: affective domain, self-concept, attitudes, mathematical anxiety, mathematical 

performance, secondary education. 
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Introducción 

 

El presente estudio se realiza en la línea de investigación de Pedagogía y Didáctica del Doctorado 

en Educación de la Universidad Santo Tomás. Su propósito central es determinar y analizar el perfil 

matemático de los estudiantes de la educación media pública de la ciudad de Bucaramanga a partir de un 

conjunto de factores del dominio afectivo, que se asocia con el desempeño escolar. 

La relación entre afectos y cognición ubica a la investigación en el marco del dominio afectivo ð

un campo que permite analizar los factores que intervienen en el aprendizaje de las matemáticas desde una 

perspectiva afectivað. Ésta surge de la necesidad de reconocer la relación afectiva de los estudiantes de la 

educación media con las matemáticas, ya sea por diversas situaciones que requieren ser analizadas; la escasa 

investigación en estudiantes al término de su formación secundaria; y la importancia de estudiar los factores 

afectivos para promover mejores aprendizajes en el contexto colombiano. 

Los problemas que han motivado el análisis de esta relación se reflejan en las manifestaciones de 

docentes de matemáticas sobre los bajos desempeños académicos y las expresiones actitudinales de 

desinterés y apatía de estudiantes de la educación media frente a las matemáticas (Cauich Canul & Hidalgo, 

2012; Hidalgo, Maroto, & Palacios, 2004); la consideración de incapacidad de los estudiantes ante las 

matemáticas; la consideración social de que las matemáticas son difíciles, poco útiles, al alcance de unos 

pocos (NCTM, 2000); las manifestaciones de miedo, temor y ansiedad de estudiantes con respecto a las 

actividades matemáticas (Caballero, Cárdenas, & Gómez del Amo, 2017; Hidalgo, Maroto, Ortega, & 

Palacios, 2013). En síntesis, el problema de la relación afectiva-emocional de los estudiantes con las 

matemáticas, valorada en términos de actitudes, emociones y creencias, es la tensión principal que motiva 

esta investigación, además de la generación de disposiciones que interfieren en el desarrollo óptimo del 

proceso de aprendizaje. 

En Colombia, los resultados de desempeños matemáticos de los estudiantes de 15 años en las 

pruebas PISA (OCDE, 2019) son notablemente bajos en comparación con los países participantes. Los 

resultados de las pruebas Saber 11° en matemáticas muestran altos índices de desviación y resultados en 

promedio bajos (ICFES, 2019b), además de los altos índices de fracaso escolar (Consejo Privado de 

Competitividad, 2019). Este panorama permite identificar la necesidad de estudiar la problemática de los 

desempeños de forma alternativa a la didáctica, al currículo o a la epistemología de las matemáticas, 

tradicionalmente estudiadas en el ámbito de la educación matemática. 

En revisión de la literatura sobre la educación matemática en Colombia se encontró que el estudio 

del dominio afectivo en la formación matemática ha sido muy poco abordado. No se halló alguna línea de 

estudio entre los grupos y las escuelas de investigación en educación matemática reconocidas por 

Colciencias. En su lugar, se identificaron algunas investigaciones doctorales en repositorios de tesis 
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nacionales y reportes de investigación en bases de datos de revistas indexadas que abordan elementos del 

dominio afectivo de forma independiente, sin establecer una asociación entre ellos (Álvarez & Soler, 2010; 

Cárdenas & Blanco, 2018; Villarraga Rico, 2019). Además, en la revisión de los propósitos de las líneas de 

investigación en educación matemática en Colombia, se identificó una concentración del interés 

investigativo en cuestiones didácticas y curriculares en relación con los referentes conceptuales propios de 

las matemáticas y el desarrollo de habilidades matemáticas, asumiendo de antemano los problemas 

actitudinales de los estudiantes en su formación. También se destacó un interés constante de las escuelas de 

formación de maestros de matemáticas por cuestiones teóricas de la ciencia. 

La presente investigación parte del concepto de dominio afectivo de McLeod (1992), que propone 

a las actitudes, las creencias y las emociones frente al aprendizaje de las matemáticas como elementos 

descriptores. Sus contribuciones conforman el sustento teórico, además de los aportes de Gómez-Chacón 

(2000), Gómez-Chacón (2017); Blanco et al(2010); Caballero & Guerrero (2015); Gil, Guerrero & Blanco 

(2006) e Hidalgo, Palacios y Maroto (2013, 2004; 2014). Los postulados de estos autores soportan este 

estudio, cuyo propósito es establecer cuáles son los perfiles afectivo-emocionales de los estudiantes de la 

educación media pública de la ciudad de Bucaramanga y analizar las asociaciones entre los factores 

afectivos de mayor incidencia, referidos en la literatura, en el desempeño escolar. 

Con el objetivo de destacar las carencias afectivas frente al aprendizaje de las matemáticas, esta 

investigación busca despertar el reconocimiento de la perspectiva emocional de los estudiantes en los 

maestros de matemáticas en sus prácticas de enseñanza-aprendizaje, así como reconocer diversos factores 

afectivos de los estudiantes con respecto a las matemáticas. Todo esto, a su vez, permite identificar posibles 

formas de exclusión y marginación en el aula. Por ello, los aportes de esta investigación son relevantes para 

los contextos educativos y la formación doctoral, sumados al propósito mundial de garantizar una educación 

inclusiva, equitativa y de calidad, y de promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos.  

La investigación se desarrolla en cuatro capítulos: en el primero se presenta el problema de 

investigación con el objeto de identificar tensiones, delimitar el problema, formular la pregunta y plantear 

objetivos de investigación; el segundo capítulo expone el marco teórico y de antecedentes ðeste último 

considera estudios sobre el dominio afectivo desarrollados en mayor medida en Europa, además del 

acercamiento inicial de algunos países latinoamericanosð. También se presenta un marco de revisión de 

los instrumentos de valoración de aquellos elementos del dominio afectivo reconocidos y validados en el 

ámbito de la educación matemática. 

El tercer capítulo se centra en la metodología: se establece el diseño de la investigación, el proceso 

de muestreo, la definición de criterios para el seguimiento de cumplimiento de los objetivos específicos, y 

los instrumentos de recolección de información y su estructura interna. También se definen variables, 
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subvariables, categorías y códigos que se desarrollan en el estudio cuantitativo y cuali tativo de 

caracterización.  

El cuarto capítulo presenta el análisis de los resultados según los propósitos investigativos 

específicos: el primer apartado corresponde al proceso de caracterización de elementos del dominio afectivo 

desde una perspectiva cuantitativa y cualitativa, y su integración con los hallazgos; el segundo se centra en 

la comparación de elementos del dominio afectivo de acuerdo con el desempeño matemático escolar y el 

nivel institucional; un tercer apartado presenta la determinación de asociaciones y correlaciones entre 

elementos del dominio afectivo y el desempeño matemático. Todo lo anterior confluye en la determinación 

de tipologías o perfiles matemáticos a través de un proceso de análisis de conglomerados o de clúster, 

expuestos en el cuarto apartado. 

Finalmente, el quinto capítulo presenta las conclusiones del estudio, los aportes y las limitaciones 

de la investigación. También se sugieren futuras investigaciones que pueden desarrollarse a partir de la 

presente investigación, teniendo en cuenta que el estudio del dominio afectivo es emergente en el contexto 

educativo en Colombia.   
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1. El problema de investigación 

En este capítulo se identifican tensiones en términos académicos y formales de investigación, y se 

exponen las motivaciones profesionales y personales que originaron este estudio. La investigación se 

estructura con la delimitación del problema, la formulación de la pregunta de investigación y el 

planteamiento de objetivos. 

1.1 Planteamiento del problema 

El objetivo global del proyecto Educación 2030 de la Agenda para el Desarrollo Sostenible 2015-

2030 es garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, además de promover oportunidades de 

aprendizaje permanente para todos. El compromiso de los países y los actores educativos para hacer frente 

a la exclusión, marginación, vulnerabilidad y desigualdad, al igual que garantizar continuidad y finalización 

de los procesos formativos, es necesario para cumplir con la función esencial de la educación, uno de los 

principales motores del desarrollo (UNESCO, 2015). Esta investigación, que busca aportar en el 

cumplimiento de estos objetivos a través de la reflexión e indagación, ha encontrado brechas marcadas con 

la realidad de las aulas de matemáticas; en especial, distanciamientos con la meta de ofrecer una educación 

matemática al alcance de todos, de calidad y con equidad. Por el contrario, se están promoviendo diversas 

formas de marginación y desigualdad.  

La realidad de los estudiantes colombianos, en términos de calidad de la educación matemática, es 

valorada por diversos mecanismos: pruebas internacionales como la prueba PISA, pruebas estandarizadas 

nacionales como las pruebas Saber, y la valoración de los desempeños académicos que resultan del 

seguimiento escolar en distintas instituciones educativas del país. Estos mecanismos de evaluación de la 

calidad de la educación y el logro en los aprendizajes de los estudiantes constituyen uno de los principales 

problemas de la educación matemática en Colombia: los bajos niveles de desempeño matemático de los 

estudiantes. Así lo demuestra la última prueba internacional PISA 2018, cuyos resultados muestran que 

más del 65 % de los estudiantes se encuentran por debajo del nivel mínimo esperado para los jóvenes de 15 

años. El puntaje de los estudiantes colombianos en matemáticas está 10 puntos por debajo del promedio de 

los países participantes de América Latina. Perú, Chile, Uruguay, México y Costa Rica son superiores en 

los resultados, con 88 puntos por debajo de los resultados promedio de los demás países de la OCDE. 

Colombia se ubica arriba de Panamá, Brasil, Argentina, Indonesia, Marruecos, Arabia Saudita y Filipinas 

(OCDE, 2019). 

Debido a estos resultados, diversas organizaciones políticas, sociales, económicas y educativas han 

generado informes de valoración de estos desempeños. La alianza de estas organizaciones publicó el 

Informe Nacional de Competitividad de Colombia (2019), en que se afirma que ñlos estudiantes 

colombianos de 15 años están atrasados, en promedio, más de tres años con respecto a los estudiantes en 
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países miembros de la OCDEò (Consejo Privado de Competitividad, 2019, p.8). Esta afirmación añade 

nuevas preocupaciones en términos de competitividad global y equidad mundial. En este caso, es necesario 

que la formación en matemáticas sea un fundamento de mejora personal, progreso y protección social, que 

favorezca la integración de sus ciudadanos a las dinámicas económicas y sociales, en lugar de convertirse 

en una barrera de marginación (NCTM, 2000; UNESCO, 2017). 

Con respecto a las pruebas estandarizadas nacionales, la prueba Saber 11° muestra un nivel de 

desempeño bajo en matemáticas, con un promedio de 50,49 sobre 100 en el ámbito nacional y un 57,09 

sobre 100 en Bucaramanga. También se encuentra que los estudiantes de las instituciones públicas de 

Colombia tienen resultados significativamente menores a los de instituciones privadas, con un resultado 

promedio de 49,2 comparado con un 54,27, respectivamente (ICFES, 2019b). Asimismo, estos resultados 

bajos marcan una tendencia equivalente con los resultados académicos de los estudiantes en las 

instituciones educativas y con las manifestaciones constantes de los maestros de matemáticas sobre los 

desempeños bajos (Fajardo, Maestre, Castaño, León del Barc, & Polo del Río, 2017; Villalba & Barragán, 

2008). Esta situación coincide con la experiencia docente del investigador. 

Otros estudios muestran las altas tasas de abandono escolar en Colombia, entre estos el Informe 

Nacional de Competividad de Colombia (2019) y el informe de Referentes de Aseguramiento de la Calidad 

(MEN, 2018). De acuerdo con sus resultados, solo 4,4 estudiantes de 10 que inician su formación escolar 

llegan al último año de la secundaria, debido a que ñm§s all§ de las dificultades econ·micas, la permanencia 

de los jóvenes en el colegio se ve amenazada por la falta de interés que les despierta su proceso formativo 

y la poca utilidad que le encuentran para su proyecto de vidaò (Consejo Privado de Competitividad, 2018, 

p. 79) . Estas explicaciones coinciden con los estudios de Marchesi (2003) sobre el fracaso escolar: ñla falta 

de conocimientos y habilidades cognitivas en el estudiante junto con la ausencia de motivación, de interés 

y de afectos positivos resultan ser los responsables principales del fracaso acad®mico a nivel internacionalò 

(Marchesi, 2003, p. 26). 

Estos hallazgos demuestran que es necesario abordar los factores afectivos y emocionales que se 

despiertan en los procesos formativos, que dificultan el desarrollo óptimo de las capacidades del estudiante: 

ñEl fracaso escolar conduce al estudiante a desconfiar de sus habilidades y a considerase incapaz de tener 

éxito en las tareas escolares, por ende, su autoestima se resiente y la pérdida de motivación es casi 

inevitableò (Marchesi, 2003,p.24).  

De esta manera, el aula de clase de matemáticas debe promover actitudes, creencias y emociones 

positivas en el estudiante, además de fortalecer el desarrollo de competencias y habilidades matemáticas 

(Hidalgo et al., 2013). Así se podrán gestionar influencias afectivas negativas que obstaculizan el 

aprendizaje de las matemáticas que promueven la exclusión y la marginación.  
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Por lo tanto, esta investigación se identifica con ese compromiso mundial de trabajar por las 

distintas necesidades educativas desde una visión afectivo-emocional. En el ámbito de la Educación 

Matemática ha aumentado la preocupación por las carencias afectivo-emocionales que conllevan a 

problemas de rechazo, miedo y apatía hacia las matemáticas. National Council of Teacher of Mathematics 

(NCTM) (2000) se cuestiona por la expresión social de que las matemáticas ñson solo para unos 

pocosò(NCTM, 2000, p. 1), que se ha convertido en una obstáculo afectivo en estudiantes, padres de 

familia, docentes y sociedad en general.  

Frente a esta situación, la organización NCTM establece que desde la educación matemática se 

debe trabajar para lograr que ñtodos los estudiantes tengan la oportunidad y el apoyo necesario para 

aprender matem§ticas con profundidad y comprensi·nò (NCTM, 2000, p. 1). Esto implica poner el foco de 

interés en las dificultades afectivo-emocionales de los estudiantes en el aula de clase, partiendo del 

compromiso de garantizar una educación matemática equitativa que evite la marginación y considere como 

principio de su actuaci·n pedag·gica que ñtodos los estudiantes, sin importar sus caracter²sticas, 

antecedentes o circunstancias personales, pueden aprender matemáticas siempre que tenga acceso a una 

ense¶anza de alta calidadò (NCTM, 2000, p.1).  

Una enseñanza de alta calidad no sólo refiere a la obtención de niveles de desempeño altos medidos 

a través de promedios en poblaciones, sino que los estudiantes ðsin importar sus característicasð puedan 

tener el apoyo necesario para aprender matemáticas con profundidad y comprensión. En las pruebas Saber 

11° en Colombia se reportan, además de niveles bajos de desempeño matemático, unos índices de dispersión 

altos en los resultados de las diferentes regiones del país (ICFES, 2019b). Esto demuestra una diferenciación 

importante en el desarrollo de las capacidades de poblaciones vulnerables económica, social, cultural y 

afectivamente (UNESCO, 2017). Esos índices de dispersión no muestran una homogeneidad en el proceso 

educativo. Por el contrario, destacan esa necesidad de atender a la diversidad, a los factores afectivos y 

emocionales del proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas para así identificar múltiples 

características, intereses, capacidades y necesidades del estudiante. A partir de esta base, se pueden generar 

alternativas pedagógicas que correspondan con las necesidades diversas de los estudiantes. En el caso de 

esta investigación, que respondan a las carencias afectivas de su relación con las matemáticas.  

De esta forma, se plantea abordar los factores afectivos en el proceso enseñanza-aprendizaje de las 

matemáticas a partir del reconocimiento de distintas tipologías de estudiantes. Así, la atención a la 

diversidad es interpretada como factor fundamental para planificar la enseñanza (Cauich Canul & Hidalgo, 

2012), la cual, basada en el reconocimiento de fortalezas y necesidades de los estudiantes, permite diseñar 

metodologías y estrategias de aula que soportan una actuación pedagógica coherente (Cauich Canul, 2015) 

y una reorganización curricular para abarcar la gama de características y necesidades (UNESCO, 2017). 
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Para ello, se debe reconocer la incidencia de los factores afectivos en los procesos de aprendizaje 

de las matemáticas (Gómez- Chacón, 2000; Gil, Guerrero & Blanco 2006, Hidalgo, Palacios & Maroto, 

2013, Caballero et al., 2017) más allá del estadio evolutivo o la fase de desarrollo del pensamiento 

matemático (Cauich Canul, 2015; Cauich Canul & Hidalgo, 2012). Esta consideración se fundamenta en la 

dependencia entre los factores cognitivos y emocionales reconocidos en las últimas décadas por el enfoque 

cognitivo y la educación matemática en gran parte del mundo. Abordar de forma integral esta 

interdependencia implica ofrecer explicaciones y establecer asociaciones entre los elementos descriptores 

para identificar las dificultades que impiden afrontar con éxito y eficacia las tareas matemáticas, así como 

determinar influencias nuevas en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas (Gómez-Chacón, 

2017); aspectos integrados que se han abordado en investigaciones internacionales, pero no en el ámbito 

colombiano. 

Por otra parte, en Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning, se valoran los 

aportes teóricos de McLeod (1992) en el estudio de los factores afectivos desde la educación matemática. 

Este autor pionero denominó al dominio afectivo como la interrelación de tres elementos descriptores de 

los afectos, tratados independientemente en la psicología: las actitudes, las creencias y las emociones 

(McLeod, 1992). Según el autor, estos elementos descriptores del dominio afectivo permiten analizar una 

amplia gama de respuestas afectivas hacia las matemáticas, y así comprender los comportamientos en el 

aula desde una óptica más cercana a la experiencia del estudiante: 

Las creencias, actitudes y emociones se utilizan para describir una amplia gama de 

respuestas afectivas a las matemáticas. Estos términos varían en la estabilidad de las 

respuestas afectivas de lo que representan; las creencias y actitudes son 

generalmente más estables, mientras que las emociones pueden cambiar 

rápidamente. (McLeod, 1992, p. 578)1 

Los problemas actitudinales marcados de desinterés, apatía, rechazo, miedo, aversión o 

desmotivación han sido identificados en diversas investigaciones (Córdoba Gómez, 2015; Lozano & 

Tejada, 2015; Marbán, 2016) relacionadas con la necesidad de plantear nuevas estrategias didácticas, 

incorporando nuevas tecnologías y reestructuraciones curriculares, entre otros. Sin embargo, en el campo 

de investigación sobre dominio afectivo se ha visibilizado que el problema de las actitudes se da en una 

relación cíclica con las creencias y las emociones, asumiendo que el estudiante al aprender matemáticas 

(é) recibe continuos estímulos que le generan cierta tensión. Ante ellos reacciona 

emocionalmente de forma positiva o negativa. Esta reacción está condicionada por 

                                                             
1 ñBeliefs, attitudes, and emotions are used to describe a wide range of affective responses to mathematics. 

These terms vary in the stability of the affective responses than they represent; beliefs and attitudes are generally 

stable, but emotions may change rapidlyò (traducción del inglés). 
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sus creencias acerca de sí mismo y acerca de las matemáticas. Si el individuo se 

encuentra ante situaciones similares repetidamente, produciéndose la misma clase 

de reacciones afectivas, entonces la reacción emocional puede ser automatizada y 

se solidifica en actitudes. Estas actitudes y emociones influyen en las creencias y 

colaboran a su formación. (Gómez-Chacón, 2000, p. 31)  

Se ha demostrado que las experiencias negativas de los estudiantes en matemáticas durante el 

transcurso de su vida académica han generado actitudes de rechazo y desinterés (Hidalgo et al., 2004) y 

que, en el momento de enfrentarse a una actividad matemática, se generan sentimientos de ansiedad, 

desasosiego e inseguridad, provocando un rechazo irreflexivo que afecta el rendimiento (Hidalgo, 2005; 

Hidalgo et al., 2013; Maroto, 2015). 

De igual forma, se ha considerado que los aspectos sociales, estereotipos y representaciones de las 

matemáticas transmitidas por el entorno como disciplina dif²cil, complicada y destinada para los ñm§s 

inteligentesò (Gil et al., 2006), ya sean por padres, amigos y compañeros ða través de sus sentimientos de 

amargura y de fracasoð, en lugar de motivar, predisponen y hacen tomar una postura determinada ante las 

matemáticas que no favorece el aprendizaje (Blanco et al., 2010).  

Por su parte, Cauich Canul (2015) identifica una actitud pesimista con la que se admite socialmente 

que las matemáticas son difíciles y poco accesibles. También se ha demostrado que el desconocimiento 

sobre la utilidad de los componentes teóricos de los cursos de matemáticas generan sentimientos de 

aversión, miedo y desmotivación (Blanco et al., 2010) 

Además, Hidalgo, Maroto y Palacios (2005) afirman que existe un círculo vicioso que relaciona 

variables afectivas: dificultad, aburrimiento, bajo autoconcepto y desmotivación con el rendimiento 

matemático. Sostienen que hay una disminución progresiva por el gusto hacia las matemáticas en los 

estudiantes a medida que avanzan los niveles escolares. Ésta tiene una relación directa con la disminución 

de los rendimientos matemáticos (Hidalgo, 2005). 

Se pueden determinar relaciones posibles en el estudio del dominio afectivo. En éste se demuestra 

una fuerte interacción entre elementos descriptores, un terreno fértil para establecer explicaciones y 

asociaciones que permitan comprender su influencia en el desempeño académico. Gil, Guerrero y Blanco 

(Gil et al., 2006) consideran necesario estudiar la influencia de factores afectivos y emocionales en el 

aprendizaje de las matemáticas, ya que estos pueden explicar la ansiedad que los sujetos experimentan, la 

sensación de malestar, la frustración, la inseguridad y la percepción de un autoconcepto bajo, que con 

frecuencia impiden afrontar con éxito las tareas matemáticas.  

 En Colombia se ha abordado muy poco el estudio del dominio afectivo. Se han presentado 

diversos acercamientos parciales entre cada uno de sus descriptores, sin considerar la interrelación 

propuesta por McLeod (1992) y Gómez-Chacón (2000). Algunas investigaciones apuntan al estudio de 
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actitudes y creencias con respecto a las matemáticas de forma particular. En el rastreo en bases de datos, 

repositorios de las tesis de doctorado en Educación y resultados de investigación de los grupos reconocidos 

por Colciencias, solo se ubicó una tesis doctoral desarrollada en España, cuya población de estudio es 

colombiana (Villarraga Rico, 2019) y hasta la fecha no se ha hallado alguna investigación que se refiera a 

la asociación de los factores del dominio afectivo. Sin embargo, la producción investigativa del repositorio 

digital de documentos de educación matemática Funes incluye investigaciones desarrolladas en otros 

contextos o hace referencia a ejercicios investigativos de estudiantes de pregrado en el campo. Esto 

demuestra la pertinencia de este tipo de estudios en nuestro contexto.  

 En México y Venezuela se han generado aportes al estudio de características afectivo-

emocionales de las poblaciones y algunas de sus interrelaciones (Eccius & Lara, 2016; Lemus & Ursini, 

2016; Martínez Padrón, 2014), concluyendo en que es necesario otorgar relevancia pedagógica a los 

aspectos afectivos de las matemáticas que no han sido abordados culturalmente. Por otra parte, estas 

investigaciones desarrollan estudios comparativos entre México-España, México-Alemania, que confirman 

la influencia del contexto cultural en los hallazgos (Cauich Canul, 2015; Eccius, Lara, Martschink, & 

Freitag, 2017b). 

 Es importante proponer investigaciones contextuales que ofrezcan una nueva perspectiva sobre 

la problemática de los bajos resultados de aprendizaje de las matemáticas a partir de los desarrollos teóricos 

del dominio afectivo, la interrelación entre sus componentes y la implicación pedagógica en la actuación 

del docente. Así lo propone Gómez-Chacón: ñla abundancia de fracasos puede ser explicada en gran parte 

por la aparición de actitudes negativas debidas a factores personales y ambientales, cuya detección sería el 

primer paso para contrarrestar su influenciaò (2009, p. 10).  

 Teniendo en cuenta este panorama, se establece como propósito de esta investigación el análisis 

y reconocimiento de los perfiles afectivos de los estudiantes como un primer paso para abordar la 

problemática en Colombia. Esto motivaría a los investigadores a desarrollar nuevos estudios en el campo, 

fundamentalmente para que los docentes de matemáticas puedan visualizar la realidad afectivo-emocional 

de los estudiantes como un nuevo motor para replantear los procesos de enseñanza-aprendizaje desde una 

perspectiva más humana, a partir de la comprensión de sus sentimientos, pensamientos, actitudes, creencias 

y emociones.  

 En síntesis, se deben reconocer las características afectivos-emocionales de los estudiantes como 

una forma de acercarse a las carencias y fortalezas afectivas en su relación con las matemáticas. Asimismo, 

es necesario analizar las asociaciones posibles entre los factores del dominio afectivo y su influencia en el 

desempeño académico, así aportar en la construcción de mejores relaciones afectivas con las matemáticas, 

que se reflejen en desempeños matemáticos exitosos. Para analizar y establecer los perfiles matemáticos de 

los estudiantes de la educación media, esta investigación formula la siguiente pregunta de investigación: 
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1.2 Formulación de la pregunta de investigación 

 ¿Cuáles son los perfiles matemáticos ðperfiles afectivo-emocionales y desempeño matemáticoð 

en el aprendizaje de las matemáticas de los estudiantes de la educación media de la ciudad de Bucaramanga?  

 

1.3 Objetivos  

1.3.1 Objetivo general 

Establecer los perfiles matemáticos ðperfiles afectivos-emocionales y desempeño matemáticoð en el 

aprendizaje de las matemáticas de los estudiantes de la educación media de la ciudad de Bucaramanga.  

 

1.3.2 Objetivos específicos 

Á Caracterizar el dominio afectivo de los estudiantes de la educación media de la ciudad de Bucaramanga. 

Á Comparar las relaciones entre los factores afectivo-emocionales de estudiantes de la educación media 

de la ciudad de Bucaramanga de acuerdo con el nivel institucional y su desempeño escolar. 

Á Analizar la asociación y/o correlación entre los factores del dominio afectivo-emocional y el 

desempeño matemático escolar de los estudiantes de la educación media de la ciudad de Bucaramanga. 

Á Determinar tipologías de los estudiantes de acuerdo con los factores del dominio afectivo-emocional y 

el desempeño matemático escolar. 

 

1.4 Justificación 

Esta investigación surge de la necesidad de fomentar procesos de enseñanza-aprendizaje de 

matemáticas de calidad, garantizar la atención a la diversidad y mejorar la relación afectiva de los 

estudiantes con las matemáticas. La identificación de los factores afectivo-emocionales es un primer paso 

para lograr niveles óptimos de formación (Gómez-Chacón, 2000), reconociendo como principal tensión la 

relación afectiva de los estudiantes ðque ha sido poco exploradað frente a las matemáticas en la educación 

colombiana. 

La investigación en la educación matemática en Colombia, centrada en la generación de propuestas 

educativas, se ha basado en la valoración de la relación afectiva de los estudiantes a partir de las 

percepciones generales de los docentes en las aulas de clase, sin contar con investigaciones que aporten un 

estudio integrado de los factores del dominio afectivo. Por lo tanto, esta investigación propone analizar y 

establecer, desde una postura científica, las características afectivas de los estudiantes, las asociaciones 

entre los factores del dominio afectivo y la determinación de tipologías o perfiles afectivos de los 
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estudiantes en relación con el desempeño académico logrado en sus cursos de matemáticas. Es decir, se 

pretende aportar un conocimiento riguroso y formal de la relación afectiva de los estudiantes con las 

matemáticas, con un soporte suficiente que sirva de base diagnóstica para generar propuestas de 

intervención en el aula.  

Los estudios que valoran los factores del dominio afectivo de forma integrada se han centrado en 

estudiantes universitarios y en formación para maestros. Asimismo, en estudiantes de la educación básica 

primaria y su transición al bachillerato. Por ello, esta investigación ha centrado su interés en reconocer los 

factores afectivos que inciden en el aprendizaje de los estudiantes de la educación media pública, ya que el 

número de estudios que concentran sus esfuerzos investigativos en la población de estudiantes al término 

de su educación secundaria es reducido.  

Los problemas de rechazo, apatía, desinterés, desmotivación, ansiedad y miedo con respecto a las 

matemáticas han sido abordados en investigaciones del dominio afectivo en diversos contextos, 

identificando interrelaciones entre factores que ha sido influenciadas por la cultura del estudiante (Cauich 

Canul, 2015; Eccius, Lara, Martschink, et al., 2017b). Estudios comparativos muestran una diferenciación 

de disposiciones actitudinales, creencias y manejo de emociones debido a los estereotipos y 

representaciones sociales influenciados por factores culturales. Por esta razón, esta investigación aporta en 

el estudio de las características de una población estudiantil determinada de nuestro país, asumiendo que es 

importante considerar el contexto social y cultural de los grupos. 

Con respecto a las investigaciones cercanas al estudio de la relación afectiva en nuestro contexto, 

éstas han analizado los elementos descriptores del domino afectivo de forma fraccionada. Por ejemplo, 

estudiando en poblaciones las actitudes hacia las matemáticas (Álvarez & Soler, 2010; Casis, Oyaneder, & 

Curiche, 2017; Lemus & Ursini, 2016a); las creencias acerca de las matemáticas (Córdoba Gómez, 2015; 

Erazo-Hurtado & Aldana-Bermúdez, 2016; Lemus & Ursini, 2016a; Martínez Padrón, 2014); o la ansiedad 

matemática (Calvo, Gerardo, Cascante, Suárez Valdés-Ayala, & Schmidt Quesada, 2017). Los estudios se 

han realizado de forma particular, sin establecer una interacción directa entre los elementos como se formula 

en el concepto de dominio afectivo para el aprendizaje de las matemáticas. 

Asimismo, esta investigación exalta la necesidad de reconocimiento de la dimensión afectiva por 

la comunidad de maestros, investigadores, padres de familia y estudiantes. Con ello, se pueden comprender 

y reducir las influencias negativas sociales y culturales originadas en el proceso de aprendizaje y de 

transmisión cultural. En especial, se puede lograr un mejor conocimiento del estudiante con respecto a su 

relación afectiva con las matemáticas, lo que favorecerá el apoyo y atención requerida para desarrollar 

actitudes positivas y fomentar sentimientos y emociones favorables en las aulas de clase; que a su vez 

promueve un cambio en creencias y expectativas, favoreciendo el acercamiento del alumnado hacia las 

matemáticas. 
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Finalmente, el análisis de los factores del dominio afectivo y la identificación de los perfiles 

afectivos de los estudiantes aportará una base diagnóstica para la generación de propuestas pedagógicas en 

educación matemática, además de un conocimiento riguroso e integrado de las características afectivo-

emocionales de los estudiantes desde el marco del dominio afectivo en el contexto colombiano. Así, se 

promoverá la reflexión y creación de nuevos procesos de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas que 

consideren las interrelaciones entre los factores estudiados, haciendo de la relación formativa un proceso 

más humano. De esta forma, se aportará en el anhelado sueño de tener una educación con calidad y equidad 

que atienda las diferencias.  
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2. Marco de referencia 

 

El objetivo del presente capítulo es proporcionar una delimitación teórica que permita ubicar el 

estudio en un campo de investigación específico y explicar ðadicional a los antecedentes investigativosð 

el enfoque para describir y comprender el fenómeno. Se desarrolla en tres grandes apartados: el primero 

expone el marco teórico que sustenta la investigación; el segundo desarrolla el marco de antecedentes, que 

permite visualizar el estudio de la problemática en el campo del dominio afectivo; y el último presenta la 

revisión de instrumentos o escalas de medición de los factores del dominio afectivo más reconocidos y 

validados en el campo. 

A continuación, se delimita teóricamente el presente estudio y se sustentan cada uno de los elementos 

descriptores del dominio afectivo, que permiten explicar y comprender el fenómeno estudiado. 

 

2.1 Marco teórico ï Dominio Afectivo en el aprendizaje de las matemáticas 

Desde Platón se ha considerado la disposición emocional como una condición necesaria para el 

aprendizaje. Diferentes investigaciones en la historia han dejado entrever su papel fundamental, pero habían 

sido ignoradas por los paradigmas dominantes que investigaban los desempeños académicos y la calidad 

de los aprendizajes. Así lo muestran Furinghetti y Morselli (2009):  hasta finales de la década de 1980, gran 

parte de las investigaciones sobre rendimiento académico y proceso de aprendizaje se habían enfocado 

ñprincipalmente (é) en aspectos cognitivos, en segundo lugar, en aspectos afectivos y muy pocas veces 

considerando la integraci·n de los aspectos cognitivos y afectivosò (p.71) en el estudio de los aprendizajes 

y sus niveles de apropiación. 

A partir de los años 90 surge un nuevo campo de la psicología cognitiva, concentrado en el 

funcionamiento afectivo-cognitivo de un estudiante en el proceso de aprendizaje dentro de un determinado 

contexto social, cultural y escolar. Este giro permitió el desarrollo de teorías de gran impacto como las 

inteligencias múltiples de Gardner (1995), que puso en manifiesto que los test de coeficiente intelectual no 

son suficientes para determinar el éxito o el fracaso académico o profesional de una persona; y el concepto 

de Inteligencia Emocional popularizado por Goleman (Goleman, 1997), con el que se constata la relevancia 

de la dimensión emocional en el desarrollo y el aprendizaje de las personas.  

Sin embargo, estudios como los planteados por Extremera y Fernández Berrocal (2004) y Martínez 

(2010) indican que se deben estudiar otras variables adicionales a la inteligencia emocional, ya que la 

relación entre la inteligencia emocional y rendimiento académico resultaban ser contradictorias. Por lo que 
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se estableció que su relación no suele ser directa, pero si mediadora entre otras variables afectivas como el 

autoconcepto, las actitudes, la motivación y las creencias, que han mostrado una relación más directa.  

En el campo de la educación matemática surgió la necesidad de definir qué es el afecto o el dominio 

afectivo en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, ya que tradicionalmente este concepto había 

sido estudiado desde la psicología. Según Caballero (2013), existen diversos autores que lo han definido a 

partir de diferentes factores para la educación matemática. Por ejemplo, en la propuesta de Krathwohl, 

Bloom y Masia (1973), el dominio afectivo incluye actitudes, creencias, gustos y preferencias, emociones, 

sentimientos y valores. Fue adoptada principalmente por Aiken (1979) y Kulm (1980), quienes se centraron 

en el estudio de las actitudes. Del mismo modo, Lafortune y Saint-Pierre (1994, citado en Caballero (2013) 

adoptan los componentes del dominio afectivo de Bloom y Masia, incluyendo componentes como el 

comportamiento ético y moral, el desarrollo personal y social, la motivación y la atribución. 

Por otra parte, McLeod (1989) centra sus estudios sobre creencias y concepciones del estudiante y 

su impacto en el aprendizaje matemático. Define que los elementos descriptores del dominio afectivo son 

las creencias, actitudes y emociones como principales determinantes de la calidad de los aprendizajes. Estos 

elementos también son considerados por Gómez ï Chacón (2000), señalando desde una visión 

tetradimensional que estos se acompañan de las apreciaciones como respuesta de la interacción social, pero 

manteniendo el énfasis en la postura de McLeod (1989). Por otra parte, Hannula (2007) utiliza los términos 

dimensión afectiva o afectos para referirse al término de dominio afectivo, al que añade los componentes 

de autoeficacia, estados de ánimo y motivación; ya implícitos en la postura teórica ofrecida por McLeod 

(1989).  

En síntesis, la figura 1 muestra que existe una constante en el reconocimiento de las actitudes, 

creencias y emociones como componentes descriptores del dominio afectivo. Dada la naturaleza de esta 

investigación, como un acercamiento preliminar al reconocimiento de factores afectivos en el aprendizaje 

de las matemáticas en el contexto colombiano, se asume la definición de Mc Leod (1989) como base teórica 

para abordar la descripción, interpretación y comprensión de la relación afectiva de los estudiantes de la 

ciudad de Bucaramanga. Según McLeod, el dominio afectivo es considerado como ñun extenso rango de 

sentimientos y humores (estados de ánimo), que son generalmente considerados como algo diferente de la 

pura cognición, e incluye como componentes específicos de este dominio a las actitudes, las creencias y las 

emocionesò (p.245), componentes que interactúan y ejercen mutuamente influencia unos a otros.  
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 Esta investigación también se basa en los aportes de Gómez Chacón (2000). La autora profundiza 

en los postulados de McLeod: considera que los afectos ejercen una influencia decisiva en el aprendizaje y 

que estos constituyen un elemento adicional que condiciona la conducta de la persona, influenciados 

directamente por el contexto cultural, social y escolar. También argumenta que la falta de consideración 

sobre la posible influencia negativa de los afectos en los procesos de enseñanza y aprendizaje es un 

obstáculo que compromete la calidad de los aprendizajes matemáticos: ñsu minusvalorizaci·n produce 

aprendices pasivos que ponen más énfasis en la memoria que en la comprensi·nò (Gómez-Chacón, 2000, 

p. 25). 

En el marco de los afectos o el dominio afectivo propuesto por McLeod y Gómez-Chacón, la 

interacción entre sus elementos asegura que las experiencias de aprendizaje de los estudiantes provoquen 

distintas reacciones, que a su vez influyen en la formación de creencias y tienen una consecuencia directa 

en sus actitudes y comportamientos en situaciones de aprendizaje; por ende, en su capacidad de aprender. 

Gómez-Chacón (2000) a afirma que:  

El estudiante, al aprender matemáticas, recibe continuos estímulos asociados con las matemáticas- 

problemas, actuaciones del profesor, mensajes sociales, etc. ï que le generan cierta tensión. Ante 

ellos reacciona emocionalmente de forma positiva o negativa. Esta reacción está condicionada por 

sus creencias acerca de sí mismos y acerca de las matemáticas. Si el individuo se encuentra con 

situaciones similares repetidamente, produciéndose la misma clase de reacciones afectivas, 

entonces la activación de la reacción emocional (satisfacción, frustración, etc.) puede ser 

automatizada, y se solidifica en actitudes. Estas actitudes y emociones influyen en las creencias y 

colaboran a su formación. (p.26) 

Hannula (2007)

Motivación - estados de ánimo -
autoeficacia

Gómez-Chacón (2000) Apreciaciones

Mc Leod (1989 - 1992)

Actitudes

Creencias 

Emociones

Figura 1. Componentes del concepto de dominio afectivo 
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  Se demuestra la existencia de una relación cíclica entre los elementos descriptores que establecen 

a las emociones, actitudes y creencias como parte de la experiencia, y provoca una serie de reacciones que 

influyen en la formación de creencias y éstas, en la manifestación de actitudes hacia el aprendizaje 

matemático ðcomo lo muestra la figura 2ð: 

 

 

Los afectos conforman un sistema de regulación y funcionan como un indicador. Son vehículos del 

conocimiento matemático y como fuerzas de inercia frente al aprendizaje. Gómez-Chacón (2000) considera 

que los afectos actúan como: 

- Sistema de regulación, ya que la toma de conciencia de la actividad de emocional se convierte en un 

instrumento de control personal, un poderoso mediador de las relaciones con otros y un elemento clave 

de autorregulación del aprendizaje. 

- Un indicador efectivo de la situación de aprendizaje al ofrecer la perspectiva matemática en la que se 

sitúa el estudiante, sus emociones y sus actitudes, como una buena estimación de las experiencias de 

aprendizaje vividas y el tipo de enseñanza recibida. 

- Fuerzas de inercia, pues si los maestros y estudiantes reconocen creencias, actitudes y emociones, se 

pueden plantear intervenciones pedagógicas para superar bloqueos ante el aprendizaje matemático. Los 

afectos negativos se convierten en fuerzas de resistencia al cambio. 

REACCIONES 
EMOCIONALES

Situaciones similares 
repetidas

ACTITUDES HACIA LAS 
MATEMÁTICAS

Modificación de 
creencias

CREENCIAS ACERCA DE 
LAS MATEMÁTICAS Y DE 

UNO MISMO COMO 
APRENDIZ

Respuestas individuales 
a nuevos estímulos

Menor estabilidad 
Mayor intensidad 

Mayor estabilidad 
Menor intensidad 

Figura 2. Diagrama de los descriptores específicos del dominio afectivo en matemáticas 
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- Vehículos del conocimiento matemático, ya que tratan de transmitir o conducir fácilmente el 

conocimiento matemático. Los afectos tienen un carácter diagnóstico, permiten identificar por qué los 

estudiantes tienen dificultades en el aprendizaje desde una perspectiva diferente a la cognitiva. 

Reconocerlos puede dar luz a las estrategias que deben utilizarse en el aula. 

Por todo lo anterior, es importante comprender los afectos en el campo de la educación matemática 

como una perspectiva para abordar la preocupación por los bajos desempeños matemáticos de los 

estudiantes. Además, permite valorar la función de la dimensión afectiva en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, y considerar el rol enriquecedor de una estabilidad emocional adecuada y positiva en el 

desarrollo integral del estudiante dentro de un proceso de formación. 

 A continuación, se expone un recorrido teórico de los tres descriptores del dominio afectivo-

emocional ðactitudes, creencias y emocionesð, destacando influencias en el desarrollo teórico, los 

instrumentos e investigaciones más relevantes que aportan al presente interés investigativo. 

2.1.1 Las actitudes  

El concepto de actitud según la educación matemática es menos claro que el desarrollado por la 

psicología. Sin embargo, es el componente del dominio afectivo en matemáticas que ha sido analizado de 

forma sistemática durante más tiempo, generando diversos instrumentos de medida para valorar sus 

factores. En este apartado, la caracterización del término actitud se expone de acuerdo con el interés de esta 

investigación.  

 En el transcurso del tiempo se han considerado distintas definiciones de actitud y diversos 

elementos que lo describen. Hart (1989) define la actitud como una predisposición evaluativa ð positiva o 

negativað que determina las intenciones personales que influyen en el comportamiento. Esta definición, 

asumida por Gómez-Chacón (2000), tiene tres componentes: uno cognitivo, relativo a las creencias 

subyacentes a dicha actitud; uno afectivo, que se manifiesta en los sentimientos de aceptación o rechazo; y 

uno intencional y comportamental, que determina una tendencia hacia ciertas conductas o intenciones de 

acción.  

Con respecto a estos componentes, Guerrero & Blanco (2004) plantean una definición que los 

entrelaza, mostrando una condición integrada del dominio afectivo en el aprendizaje de las matemáticas. 

Definen a la actitud como una predisposición conformada por una serie de convicciones y sentimientos que 

hacen que el sujeto reaccione favorable o desfavorablemente, y tienda a expresarse en actos y opiniones de 

acuerdo con sus creencias o sentimientos.  

En la misma línea, Caballero (2007; 2017) sostiene que las actitudes son predisposiciones 

comportamentales u orientaciones afectivas que un sujeto adquiere en su experiencia. Acompañadas con 

una relación valorativa-evaluativa, éstas se manifiestan a través del agrado o desagrado hacia un objeto 
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mediante ideas, percepciones, gustos, preferencias, opiniones, creencias, sentimientos, comportamientos o 

tendencias a actuar. Esta definición pone en manifiesto la influencia de las experiencias personales y 

sociales que provocan valoraciones afectivas y evaluativas, que las predisponen.  

Del mismo modo, Maroto (2015) considera las actitudes como una predisposición o tendencia que 

ha sido interiorizada por el sujeto. Esto supone la existencia de un mecanismo de evaluación favorable o 

desfavorable que está dirigido a un referente del entorno y se manifiesta mediante conductas y reacciones 

del sujeto. Por lo tanto, se considera a las actitudes como producto de la experiencia social y resultado de 

la elaboración de creencias y emociones, que influyen o modifican las predisposiciones de un estudiante 

ante un objeto determinado de las matemáticas. 

Esta investigación asume a las actitudes como una predisposición evaluativa, resultado de la 

elaboración de pensamientos y sentimientos influidos por la experiencia social que interfieren en la 

disposición del estudiante ante un objeto o situación. En consecuencia, lo predisponen a actuar de cierto 

modo. En este sentido, Caballero (2016) expresa que ñlos pensamientos y creencias influyen en los 

sentimientos que surgen hacia las matemáticas y como consecuencia los estudiantes se predisponen a actuar 

de modo consecuente, aunque no siempre de modo linealò (p.50).  

De igual forma, este estudio retoma los siguientes aportes descriptivos de las actitudes en torno a 

su definición:  

- Las actitudes son adquiridas o aprendidas del entorno familiar, social, cultural o escolar.  

- Las actitudes implican una alta carga afectiva y emocional que influye en los sentimientos y se refleja 

en la forma de actuar. 

- Las actitudes conservan una naturaleza evaluativa, lo que implica respuesta de aceptación o rechazo. 

- Las actitudes son observables, se manifiestan a través del comportamiento, opiniones o ideas. 

- Su significación social puede ser determinada por los planos individual, interpersonal y social.  

- Se expresan por medio de lenguajes cargados de significación social en un contexto y momento 

determinado. 

- Constituyen aprendizajes estables susceptibles de ser fomentados, reconstruidos e incluso eliminados. 

- Poseen un carácter preconductual que evidencia una tendencia a la acción. 

En el estudio de las actitudes en la educación matemática se organizan dos categorías: las actitudes 

matemáticas y las actitudes hacia las matemáticas. La primera tiene una carga mayormente cognitiva, 

relacionada con el modo de utilizar capacidades generales como la flexibilidad de pensamiento, la 

objetividad, el espíritu crítico y la apertura mental, entre otras, que son importantes en el trabajo en 

matemáticas (NCTM, 2000). Sin embargo, estas capacidades tienen una influencia afectiva, es decir: ñlo 
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que se puede hacerò está condicionado por ñlo que se quiere hacerò. Por lo tanto, los comportamientos 

son considerados como actitudes debido a la dimensión afectiva que debe caracterizarlos.  

Con respecto a las actitudes hacia las matemáticas, se considera que éstas tienen una mayor carga 

afectiva al reconocer el interés, la satisfacción, el agrado, la curiosidad y la valoración que se tiene hacia el 

objeto o actividad matemática. Según Gómez-Chacón, (2000), estas serían las clasificaciones: la actitud 

hacia las matemáticas y los matemáticos; la actitud hacia las matemáticas como disciplina; la actitud hacia 

determinadas partes de las matemáticas; la actitud hacia los métodos de enseñanza o el interés por el trabajo 

matemático científico.  

La presente investigación responde a la necesidad de conocer las actitudes de los estudiantes de la 

educación media hacia las matemáticas como disciplina. Al ser consideradas como una predisposición 

evaluativa, ya sea positiva o negativa, el interés de esta investigación se centra en estudiar las actitudes de 

agrado, interés y valoración, o en su efecto, el rechazo, el desinterés o apatía y la desvaloración. De igual 

forma, es necesario conocer la percepción del estudiante frente a la actitud del profesor, otro determinante 

de las actitudes (Muñoz & Mato, 2006). 

Las actitudes como resultado de la elaboración de pensamientos y sentimientos, influenciadas por 

la experiencia social, requieren ser analizadas en conjunto con las creencias y emociones, ya que éstas 

interfieren en la disposición del estudiante ante un objeto o situación de aprendizaje. En consecuencia, lo 

predisponen a actuar de cierto modo. Al reconocer que las actitudes se manifiestan en el aula de clase a 

través de tendencias de actuación o comportamientos condicionados por ideas, percepciones, preferencias, 

gustos, opiniones, sentimientos, creencias y emociones, es importante analizarlas en conjunto con los demás 

descriptores del dominio afectivo, debido a la relación intrínseca y dinámica de sus elementos. 

 

2.1.2 Las creencias  

Las creencias constituyen otro de los elementos descriptores del dominio afectivo en el aprendizaje 

de las matemáticas. Generalmente, las creencias junto con las actitudes resultan ser más estables en 

comparación con el tercer descriptor: las emociones (Gómez- Chacón, 2000; 2009; McLeod, 1989, 1992). 

En este apartado se desarrolla el concepto de creencias en el aprendizaje de las matemáticas, reconociendo 

su papel central como resultado de la experiencia y base de disposición actitudinal que orienta la conducta, 

que permite emprender una acción que genera resultados reforzadores.  

A continuación, se describen los referentes que orientan la presente investigación frente a este 

descriptor, reconociendo la relación cíclica entre emociones, actitudes y creencias frente al aprendizaje de 

las matemáticas.  
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Las creencias son la base cognitiva y afectiva para comprender el comportamiento de los 

estudiantes en matemáticas. El origen de las creencias de una persona se da desde la propia experiencia. 

Según Gilbert (1991), las creencias son proposiciones subjetivas cuyo significado es representado, 

codificado y asimilado en el sistema mental, asumido como cierto al ser validado por la experiencia. La 

formación de las creencias acerca de un objeto o situación resulta de la relación dinámica entre la 

información almacenada por el sujeto y una nueva realidad, nuevos sentimientos o afectos relativos a cada 

experiencia o situación vivida. 

En el ámbito de la educación matemática, se conciben las creencias matemáticas como uno de los 

componentes del conocimiento subjetivo implícito en el individuo sobre el objeto de estudio, su enseñanza 

y aprendizaje. Asumen que las creencias son de naturaleza cognitiva: al basarse en la experiencia, están 

influenciadas fuertemente por elementos afectivos, evaluativos y sociales con gran estabilidad (Maroto, 

2015). 

No obstante, Pajares (2002) insiste que se deben diferenciar los conceptos de creencias y 

concepciones, ya que las primeras están ubicadas dentro de un conocimiento subjetivo de sí mismo, del 

contexto y de las matemáticas, como un aspecto metacognitivo; mientras que las concepciones están dadas 

por un carácter cognitivo. De forma similar, Gómez-Chacón (2000) las clasifica en creencias conscientes e 

inconscientes, diferenciándolas por el aspecto cognitivo o afectivo de mayor influencia.  

Por otra parte, autores como Caballero (2013) definen las creencias como concepciones o ideas 

formadas de carácter subjetivo basadas en la experiencia personal. Igual a lo expuesto por Gairín (1990), 

son consecuencia de la experiencia, cargadas de un fuerte componente afectivo. Esta investigación toma en 

cuenta indistintamente a las creencias y las concepciones, pero considera la postura de Hannula (2005) al 

diferenciarlas de la noción de conocimiento. Este último es el resultado de una construcción social que 

generalmente es verificable, mientras que las creencias resultan ser una construcción individual que puede 

ser discutible fácilmente.  

Pese al fuerte componente afectivo que influye en la formación de las creencias, esta últimas son 

consideradas de naturaleza cognitiva. Según Thompson (1992), ñlas creencias cambian dependiendo del 

grado de centralidad y estabilidad que poseanò (Citado en Caballero, 2013). Al ser muy afianzadas por el 

estudiante, éstas se convierten en sus convicciones, ideas o pensamientos que orientan su conducta en 

relación con las matemáticas; es decir, las creencias son el resultado de las experiencias vividas y sus 

reacciones emocionales. Al ser reiterativas, van consolidando y estabilizando ciertas creencias.  

Gairín (1990) indica que las creencias se desarrollan en un tiempo relativamente largo, se 

estabilizan y hacen resistentes en el tiempo frente a los cambios, mientras avanzan las experiencias y los 

niveles educativos de la persona. Sin embargo, al ser construcciones subjetivas determinadas por los 

sentimientos de cada uno, otorgan una valoración individual que puede ser modificable.  
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Al conservar una estructura cognitiva, las creencias permiten a los estudiantes organizar o filtrar 

informaciones recibidas, con las que construyen su noción de realidad y visión del mundo. A su vez, 

organizan su identidad social, permitiendo anticipación y juicio acerca de la realidad. Además, pueden 

proponer significados personales que les ayudan a otorgar relevancia a ciertas situaciones como miembro 

de un grupo social (Caballero, 2013).  

De igual forma, las creencias son influenciadas fuertemente por las características sociales: muchas 

se adquieren a través de un proceso de transmisión cultural, otras se desarrollan a través de las experiencias 

escolares personales que provocan diferentes reacciones afectivas e influyen en la consolidación o 

formación de nuevas creencias (Mellado, 2012). Por ello, las creencias matemáticas de los estudiantes no 

solo dependen de su experiencia escolar, sino de la multiplicidad de influencias generada por sus propias 

convicciones.  

Con respecto al estudio de las creencias matemáticas, diversos autores han establecido diversas 

clasificaciones según el nivel de influencia afectiva o cognitiva, el tipo de asociación con las expectativas 

y el objeto de creencia.  

Las creencias según tipo de influencia fueron determinadas por Bermejo (2008), quien destaca las 

creencias sobre las matemáticas ðpercepción de utilidad, naturaleza e importancia de las matemáticasð y 

sobre la relación con las matemáticas ðautoconcepto y confianzað, asumiendo que las últimas tiene 

mayor influencia de factores afectivos que las primeras.  

Asimismo, McLeod (1992) clasifica las creencias según su objeto: acerca de las matemáticas y de 

la enseñanza o la educación matemática, consideradas de mayor influencia cognitiva; y acerca de uno 

mismo como aprendiz y del contexto social al que pertenecen los alumnos, como creencias altamente 

influenciadas por el componente afectivo. Gómez- Chacón (2000) incluye nuevos elementos a esta 

clasificación y los ejemplifica de la siguiente manera: 

- Creencias sobre las matemáticas: relativas a su naturaleza, utilidad y dificultad; de mayor influencia 

cognitiva.  

- Creencias acerca del aprendizaje de las matemáticas: como factor importante de motivación, relativas 

a lo que significa aprender matemáticas y lo que es saber matemáticas. 

- Creencias acerca de la enseñanza de las matemáticas: relativos a qué es enseñar matemáticas y cuál es 

el papel del profesorado y su metodología. 

- Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de las matemáticas: relativos al autoconcepto, la 

confianza en sí mismo y la atribución causal del éxito o del fracaso  

- Creencias suscitadas por y sobre el contexto social donde se desarrollan las experiencias de aprendizaje 

matemático. 
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Esta investigación asume esta última clasificación. Como lo expresan diversos autores, las 

creencias acerca de las matemáticas y de uno mismo en relación con el aprendizaje matemático son 

categorías de mayor influencia en los aprendizajes de los estudiantes. Por ende, en el rendimiento 

matemático (McLeod, 1992; Gómez-Chacón, 2000; Gil, Blanco, Guerrero, 2006).  

Teniendo en cuenta los conceptos, es necesario definir las creencias que representan el interés 

investigativo del presente estudio y las características asociadas. 

2.1.2.1 Creencias acerca de las matemáticas 

El estudio de las creencias acerca de las matemáticas, su naturaleza y su utilidad ha dejado en 

evidencia su influencia significativa en la disposición actitudinal de los estudiantes para su aprendizaje. 

Gómez-Chacón (2000) afirma que estas creencias involucran poco componente afectivo, pero constituyen 

una parte importante del contexto en el que se desarrolla el afecto. 

Se ha mostrado que la creencia acerca de las matemáticas como disciplina exacta, fija, invariable, 

irreal; un misterio al alcance de unos pocos, con un alto nivel de abstracción y generalización; con carácter 

impersonal, en ausencia aparente de creatividad e independencia de las emociones, entre otras, tienen una 

influencia negativa sobre el desempeño académico de los estudiantes. Frecuentemente está relacionada con 

experiencias emocionales negativas como frustración, miedo y confusión, provocando actitudes de recelo, 

apatía y desconfianza (González-Pienda & Álvarez, 1998). 

Con respecto a las creencias, Blanco y Guerrero (2004) sostienen que éstas son provocadas por la 

instrucción, poniendo el foco en las creencias acerca de las matemáticas en los mismos profesores; es decir, 

las creencias acerca de la naturaleza de las matemáticas en los estudiantes son resultado ðen gran parteð 

de la influencia de los docentes. Por lo tanto, el profesor condiciona las actitudes de los estudiantes hacia 

las matemáticas.  

En cuanto a la creencia acerca de la utilidad de las matemáticas, se destacan las creencias positivas 

acerca de la utilidad entre los estudiantes de bachillerato (Carbonero, Martín, & Arranz, 1998; Erazo-

Hurtado & Aldana-Bermúdez, 2016; Lemus & Ursini, 2016b; O. Rodríguez, 2019), acogiéndolas como un 

constructo sobre cómo las matemáticas se relacionan con la vida actual y futura del estudiante; y cómo su 

influencia está determinada en una relación de directa positiva o negativa en el rendimiento académico. 

(Gairín, 1990; Marbán, 2016; Palacios & Arias, 2014) 

En este panorama teórico, esta investigación recurre a las creencias acerca de la naturaleza, la 

dificultad y la utilidad de las matemáticas, considerando su impacto en el rendimiento matemático de los 

estudiantes sujeto de estudio. La caracterización de estos factores radica en la interrelación entre los 

descriptores del dominio afectivo, su comprensión y su incidencia en el desempeño escolar. 
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2.1.2.2 Creencias acerca de uno mismo y las expectativas de control 

Otro aspecto a tener en cuenta sobre el descriptor del dominio afectivo correspondiente a las 

creencias es aquel acerca de uno mismo y su relación con las matemáticas. Para comprenderlo, se deben 

indagar las creencias relativas al autoconcepto, la autoconfianza y a la atribución causal del éxito o fracaso. 

McLeod (1989) los determinó como elementos que constituyen esta creencia, considerada un componente 

afectivo fuerte que influye en los aprendizajes de matemáticas.  

Según McLeod (1992), el autoconcepto matemático debe concebirse como una subestructura 

derivada de la estructura de creencias, uno de los descriptores básicos del dominio afectivo en matemáticas, 

que guarda estrecha relación con las emociones y las actitudes. Las creencias relativas al autoconcepto del 

estudiante como aprendiz de matemáticas constituyen, según Gómez-Chacón (2000), una de las variables 

que más influye en el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas; está relacionada con sus actitudes, su 

perspectiva del mundo matemático y con su identidad social.  

Esta investigación asume al autoconcepto como el mejor predictor del desempeño matemático: a 

través de ese conocimiento subjetivo se producen emociones positivas o negativas que condicionan las 

actitudes y sus respectivos comportamientos. Según Gil, Blanco, Guerrero (Gil et al., 2006), ñlas 

dificultades de aprendizaje en matemáticas y las reiteradas experiencias de fracaso escolares muestran 

patrones atribucionales m§s desadaptativosò (p. 72); es decir, generan duda en términos de capacidades y 

bajas expectativas de éxito propias, que interfieren en la disposición actitudinal del estudiante y son nutridas 

constantemente por las emociones negativas, producto del fracaso, o por las emociones positivas, producto 

del éxito. 

Esto implica que el autoconcepto, junto con la autoconfianza y la atribución del éxito, son factores 

integrados de las creencias acerca de sí mismo que impulsan o limitan la disposición del estudiante en su 

aprendizaje. Por lo tanto, se debe considerar su interacción con las creencias relativas a la confianza en sí 

mismo.  

Con respecto a la creencia de la atribución causal del éxito o fracaso propuesta por McLeod (1992), 

ésta se atribuye a factores externos como la facilidad o dificultad de la actividad matemática o la situación, 

la ayuda del profesor o la suerte; o la falta de capacidad como factor interno. En lugar de la creencia de la 

atribución causal de éxito, Caballero (2016) establece una categoría correspondiente con las expectativas 

de control, éxito y autoeficacia. Palenzuela (1997) las denomina expectativas generalizadas de control, que 

conservan una estrecha relación con las creencias referidas al autoconcepto. Éstas sustituyen la mención 

sobre la creencia de la atribución causal del éxito o fracaso de McLeod (1992) en esta investigación. 

Las expectativas generalizadas de control corresponden con los conceptos de locus de control, 

expectativas de éxito y de autoeficacia. Este concepto desarrollado por Palenzuela es considerado por 
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Caballero (2017) como una subcategoría de las creencias del estudiante acerca de sí mismo de forma 

específica en el área matemática.  

En primer lugar, el concepto de locus de control hace referencia al grado en el que el individuo cree 

controlar su vida y los acontecimientos que la determinan; es decir, atribuyen sus éxitos y fracasos a la 

habilidad, el esfuerzo, el estado de ánimo, el conocimiento, la suerte, la ayuda, el interés, la claridad de 

instrucciones, la interferencia, entre otros (Caballero, 2017). Según Palenzuela, ñel locus de control refiere 

a en qué medida uno espera que los acontecimientos o resultados puedan acontecerle o tener lugar en su 

vida serán o no contingentes con sus acciones y en qué medida creen la suerteò (Palenzuela & Prieto, 1997, 

p. 79). Es considerado como la expectativa general de que los esfuerzos son controlados por fuerzas internas 

o externas: de estas se derivan las expectativas de internalidad o contingencia, y las expectativas de 

indefensión o no contingencia.  

 Las expectativas de internalidad o contingencia corresponden con la creencia de que el control de 

acontecimientos, refuerzos o resultados son consecuencia directa y responsabilidad propia, interna y que 

influye de forma importante en su vida. Por otra parte, se encuentra la consideración de que los 

acontecimientos, refuerzos o resultados son consecuencia indirecta de los actos, cuya responsabilidad no es 

posible controlar porque es externa, derivada de ñotrosò. Esto último se denomina expectativas de 

indefensión. Pero, cuando ese control externo es la suerte o el azar, se denomina expectativas o creencia en 

la suerte. Por lo tanto, el locus de control es el lugar donde se sitúa la atribución de éxito o fracaso (Caballero 

et al., 2017; Palenzuela & Prieto, 1997) 

Las expectativas de éxito son consideradas ñla estimaci·n subjetiva de la medida en que una 

persona espera conseguir un resultado deseadoò (Palenzuela & Prieto, 1997, p. 79); es decir, la creencia en 

que realmente se pueden lograr o no los resultados esperados ðalgunos acordes con la realidad, otros 

superiores o inferiores a la mismað.  

Las expectativas de autoeficacia corresponden al sentimiento de confianza en las propias 

capacidades para manejar adecuadamente diferentes desafíos, situaciones de la vida, y así lograr 

determinados resultados. Palenzuela (1997) considera a ñla autoeficacia como juicio del individuo sobre 

sus capacidades para organizar o ejecutar acciones requeridas para alcanzar determinados resultadosò 

(p.79).  

Del mismo modo, Bandura (1994) define la autoeficacia como un constructo de la teoría social 

cognitiva, que está asociada a las creencias de las personas acerca de sus capacidades para alcanzar niveles 

determinados de rendimiento. A diferencia de las expectativas de resultado ð expectativas de éxito y locus 

de controlð, las de autoeficacia implican la capacidad de desarrollarlo; las expectativas de resultado hacen 

referencia a la creencia de que al desarrollar determinadas estrategias se puede lograr un resultado exitoso. 
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Por su parte, Pérez-Tyteca (2012) utiliza el término de autoconfianza ñcomo una creencia sobre la 

propia competencia matemática que consiste en la confianza que un sujeto tiene sobre sus propias 

habilidades para enfrentarse a tareas relacionadas con las matem§ticasò (p.21). Esta definición es un enlace 

entre el concepto de autoeficacia y de autoconfianza en el aprendizaje de las matemáticas; es decir, las 

expectativas de autoeficacia incluyen la confianza en sí mismos, puesto corresponde con la creencia de ser 

capaces. 

Esta investigación asume las creencias acerca de sí mismo como aprendiz y su relación con las 

matemáticas como un conocimiento subjetivo sobre la concepción personal de su propia capacidad, en 

términos de autoconcepto matemático; y expectativas de autoeficacia, que tienen implícitas las creencias 

de confianza en sí mismo. También se incluye la consideración de que las expectativas de éxito y su locus 

de control ðlas expectativas de contingencia, indefensión y suerteð complementan las creencias acerca 

de sí mismo y su relación con las matemáticas. 

2.1.3 Las emociones 

El estudio de las emociones data de las épocas de los grandes filósofos Aristóteles, Spinoza, 

Descartes y en los aportes de la literatura de Shakespeare y Goethe. El estudio científico de las emociones 

ha constituido importantes corrientes teóricas: iniciando por la biológica de Darwin, pasando por las 

psicofisiológica y el psicoanálisis de Freud, la conductual liderada por Skinner y Seligman, la cognitiva 

Lazarus, Mandler y Weinner, y la social con Kemper y Harré, entre otros; cada una de ellas ha enfatizado 

y profundizado en uno o más componentes de la emoción. 

La presente investigación se ubica dentro de la corriente cognitiva y se concentra en el estudio de la 

componente cognitiva de la emoción, en lugar de las componentes neurofisiológicas y comportamentales. 

La componente cognitiva de la emoción es concebida como una respuesta basada en la experiencia 

subjetiva, que al hacerse consciente permite ser etiquetada y tratada de forma equivalente; por lo que se 

conoce como sentimiento. De acuerdo con Bisquerra (2009), ñun sentimiento se inicia con una emoción, 

pero se puede alargar mucho más. De hecho, hay sentimientos que pueden durar toda la vida. Un 

sentimiento es una emoción hecha consciente. Esta consciencia permite la intervención de la voluntad para 

prolongar el sentimiento o para acortar su duraci·nò (p.21). Esta investigación asume indiscriminadamente 

estos constructos, al considerar que en el estudio de la relación afectiva o los afectos se han consolidado y 

estabilizado emociones a través del continuo de experiencias de vida de los sujetos. 

La emoción es ñun estado complejo del organismo caracterizado por una excitaci·n o perturbaci·n 

que predispone a la acci·nò (Bisquerra, 2009, p.20). Esta respuesta es activada por un acontecimiento o 

estímulo que, al ser valorada de forma consciente o inconsciente, supone una respuesta que depende de la 

percepción positiva o negativa que se tenga del acontecimiento. Esta percepción, valoración positiva o 
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negativa de la experiencia constituye el fundamento de diferentes líneas de desarrollo teórico de la emoción. 

Por ejemplo, desde la corriente cognitiva, la teoría valoración cognitiva de Lazarus concibe que existe un 

momento de valoración primaria: ¿esto afecta mi bienestar?; y un segundo momento dependiente del 

anterior conocido como valoración secundaria: ¿estoy preparado para afrontarlo? Las respuestas integran 

la personalidad y el ambiente como variables que influyen en la toma de decisiones para el bienestar 

personal (Lazarus 1991, citado en Bisquerra 2009).  

La teoría de la discrepancia de Mandler ha considerado a la emoción como la activación autónoma 

que se produce por la interrupción o discrepancia entre los pensamientos y acciones (Mandler, 1984 citado 

en Gómez ï Chacón 2000). Por lo tanto, las emociones emergen de los conflictos entre lo esperado y lo 

sucedido. Son el resultado de la valoración cognitiva positiva o negativa de la situación dada por el sujeto 

de acuerdo con las valoraciones innatas, aprendidas culturalmente o basadas en la experiencia personal.  

Al explicar el proceso de cognición-emoción, la teoría de la atribución de Weinner propone que la 

conducta social de las personas queda afectada por las atribuciones de causalidad. Éstas determinan o guían 

las reacciones emocionales de un sujeto: ñtras el resultado de un acontecimiento, hay una reacción general 

positiva o negativa, basada en el ®xito o fracaso percibido sobre el resultado, é tras la valoraci·n del 

resultado y la inmediata reacción afectiva, se buscará una adscripción causal en función de la atribución 

que generará una serie de emociones diferentesò (Gómez-Chacón, 2000, p.44).  

Es evidente que la diferencia entre estas posturas se encuentra en la raíz de las valoraciones que 

constituyen una emoción: el primero considera a la personalidad y el ambiente en búsqueda del bienestar 

personal; el segundo, a las valoraciones aprendidas culturalmente y basadas en la experiencia; y el tercero, 

en valoraciones basadas en la atribución causal del éxito o fracaso.  

Esta investigación se mueve entre las dos últimas, considerando a las emociones como una reacción 

a la información recibida, cuya intensidad depende de la evaluación subjetiva que realizamos basada en  

conocimientos previos y creencias que resultan de la experiencia (Gómez-Chacón (2017), y la evaluación 

que realizamos basada en la atribución causal de los resultados o las expectativas de control de los mismos 

(Palenzuela & Prieto, 1997).  

Así, la interacción definida entre las emociones, las creencias y las actitudes conforman el marco 

de estudio de la presente investigación. Las emociones ðreconocidas como otro de los descriptores del 

dominio afectivoð se conciben con menor grado de estabilidad que las creencias y las actitudes, pero con 

un mayor grado de intensidad. Como lo expresa Gómez ï Chacón (2000), ñlas emociones son rápidos 

cambios de sentimientos de diversa intensidad, que están organizadas más allá de lo psicológico, cognitivo, 

fisiol·gico, motivacional o experienciaò (p.37), que aparecen como respuesta a un suceso interno o externo, 

con significado positivo o negativo para el individuo (Hidalgo et al., 2004). 
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Dado que la enseñanza es una práctica social humana y las acciones humanas son influidas por las 

emociones, la interacción entre lo cognitivo y lo afectivo-emocional se constituye como un conjunto de 

factores relevantes para el aprendizaje, de tal forma que la interacción entre cognición-afectos se convierte 

en el interés fundamental en esta investigación.  

En el ámbito educativo se distinguen tres componentes de las emociones: uno perceptivo, destinado 

a la detección de estímulos que inducen a algo, basados en elementos hereditarios o fruto de experiencias 

previas; uno motivacional, encargado de impulsar, mantener o dirigir la conducta; y uno conductual, como 

reacción fisiológica perceptible, un pensamiento o conductas manifiestas influenciadas por la experiencia 

previa y el medio cultural (Caballero, 2017). En esta investigación se identifica en las emociones una 

componente perceptiva, motivacional y conductual, equivalente al qué siente, qué piensa y qué hace el 

estudiante frente a situaciones de aprendizaje: un ñsistema de lectura para indicar lo bien o mal que están 

ocurriendo las cosas mientras se está aprendiendoò (Caballero (2015), p.105).  

Para favorecer el carácter motivador, orientador e impulsor de las emociones para el aprendizaje, 

este estudio considera a estas emociones como respuestas afectivas influenciadas por las experiencias de 

aprendizaje, que contienen una carga de significado positivo o negativo para el estudiante. Este estudio se 

centra en aquellas que interfieren de manera negativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 

matemáticas, específicamente en la ansiedad matemática.  

Con respecto a la clasificación de las emociones, existen diversas opiniones: se distinguen si son 

primarias o secundarias, básicas o complejas, agradables o desagradables, adecuadas o inadecuadas, entre 

otras. Esta investigación acoge la clasificación de Bisquerra (2009), Gómez-Chacón (2000) y Caballero 

(2013) que discriminan las emociones positivas o negativas, siendo positivas aquellas que implican una 

evaluación favorable respecto al logro de los objetivos y generan sentimientos agradables como felicidad, 

satisfacción y orgullo; las negativas son aquellas que implican una evaluación desfavorable respecto a los 

propios objetivos, generando sentimientos desagradables como el miedo, la ansiedad, la tristeza, la ira y la 

frustración. Finalmente, las emociones ambiguas que pueden ser positivas o negativas según las 

circunstancias, ya sea asombro, sorpresa y confusión. 

 

2.1.4 La ansiedad matemática  

Según Blanco, Caballero y otros (2010), los estudios en el ámbito de la educación matemática han 

versado sobre el papel de la ansiedad y la frustración, y sus consecuencias en los logros matemáticos. Los 

estudios han demostrado que la ansiedad interactúa de forma negativa con los procesos cognitivos y 

motivacionales. Por lo tanto, en el rendimiento general de los estudiantes ñmuchas de las actitudes y 

emociones negativas hacia las matemáticas están asociadas a la ansiedad y el miedo. La ansiedad por acabar 
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una tarea, el miedo al fracaso, a la equivocación, etc., generan bloqueos de origen afectivo que repercuten 

en la actividad matem§tica de los alumnosò. (Socas, 1997, p.135 citado en Blanco et al., 2010).  

En este estudio, se considera la ansiedad matemática como una de las emociones de mayor 

influencia en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas (Pérez-Tyteca y Castro, 2012). Asimismo, es 

una de esas emociones que desencadena otras negativas, que producen resultados destructivos debido a la 

reducción de la capacidad de aprendizaje (Caballero, 2014). Por ello, identificar esos niveles ansiedad en 

el aula y procurar que los estudiantes los manejen adecuadamente son los retos que afrontan los maestros 

de matemáticas en todos los niveles educativos. 

Los estudios sobre la ansiedad matemática han sido la primera línea de investigación que conecta 

el aprendizaje de las matemáticas con las emociones. Ésta resulta de la preocupación por el rendimiento 

matemático. Durante las últimas décadas se ha demostrado que la ansiedad matemática tiene una relación 

directa con el rendimiento matemático, demostrando que la ansiedad frena el rendimiento (Xolocotzin, 

2017). 

Diversos autores coinciden que la ansiedad matemática refiere principalmente a la experiencia del 

miedo. En 1972, Richarson y Suinn definieron la ansiedad matemática como los sentimientos de tensión y 

ansiedad que interfieren en la manipulación de los números y la resolución de problemas (Richarson y 

Suinn, 1972, citado en Caballero, 2013).  

De igual forma, se establece la ansiedad matemática como una respuesta emocional involuntaria, 

una forma de reacción ante las matemáticas que se manifiesta por respuestas fisiológicas como la 

transpiración o sudoración, el dolor de cuello o estómago, la pérdida de concentración, los sentimientos de 

duda y los pensamientos negativos (Mato, 2010; Sosa Baltasar, 2014). Carmona (2004) afirma que la 

ansiedad matemática puede definirse como una fobia, un miedo desmesurado hacia un objeto o actividad 

matemática, que se manifiesta por preocupación excesiva, pensamientos perturbadores, tensión y estrés en 

determinadas situaciones académicas. 

Así, esta investigación concentra su interés, enfatiza y profundiza en la ansiedad matemática como 

el determinante emocional de mayor incidencia en el rendimiento matemático, reconociendo que ñla 

ansiedad matemática es un sentimiento ilógico de pánico, vergüenza, frenesí, evitación y miedo, que son 

f²sicamente visibles y dificultan la soluci·n, el aprendizaje y el ®xito en matem§ticasò (Bekdemir, 2010, 

citado en Caballero, 2013; p.77) 

Frente a los supuestos de la psicología de la ansiedad, esta investigación asume la ansiedad-estado 

en lugar de la ansiedad-rasgo: la primera es considerada como un estado emocional desagradable, resultado 

de la activación del sistema nervioso que surge de una situación o estímulo que la persona percibe como 

peligrosa. Por el contrario, la segunda describe una respuesta individual que no depende de una situación 

determinada. Esto implica que a mayor grado de ansiedad ante una situación, más emociones negativas 
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limitan el aprendizaje o el desarrollo de una actividad matemática. Por lo tanto, la ansiedad matemática es 

considerada como una forma de ansiedad-estado que se propicia en situaciones que implican las 

matemáticas (Caballero, 2013). 

2.2 Marco de antecedentes investigativos 

 Las investigaciones en educación matemática sobre el concepto de dominio afectivo o los afectos 

en matemáticas han girado en torno a tres grandes vertientes: la consolidación de su marco teórico, el 

estudio de sus descriptores e influencias en el aprendizaje y en la enseñanza, y la generación de 

intervenciones pedagógicas que permitan fortalecer elementos afectivo emocionales, que a su vez 

interfieren en los procesos educativos de la matemática (Xolocotzin, 2017). 

En este capítulo se exponen los trabajos de interés para este estudio, particularmente las 

investigaciones que analizan los descriptores del dominio afectivo y sus influencias en el desempeño 

matemático. El rastreo de los antecedentes investigativos se realizó en el período 2000-2019, a través de 

las bases de datos de artículos científicos Dialnet, Science Direct y Scopus. Asimismo, se revisaron 

repositorios de tesis doctorales de universidades que han dado mayores aportes en el campo y en TDX ï 

Tesis Doctorals en Xarxa. Adicionalmente, se revisó la base de datos de investigaciones en el ámbito de la 

educación matemática ï Funes, Colombia. 

La revisión se organiza en tres bloques: el primero refiere a las investigaciones sobre la interrelación 

entre los elementos descriptores del dominio afectivo según McLeod (1982) ðactitudes, creencias y 

emocionesð y su relación con el desempeño matemático; el segundo destaca estudios acerca del dominio 

afectivo en el aprendizaje de las matemáticas en Latinoamérica; finalmente, el tercero se centra en los 

estudios acerca de los perfiles afectivo-emocional-matemáticos. 

2.2.1 Estudios relacionados con la interacción de elementos del dominio afectivo  

A partir de la década de 1970 se inician investigaciones sobre los procesos de aprendizaje de las 

matemáticas centradas en la dimensión afectiva desde el ámbito de la psicología. A partir de los años 80 se 

presenta un aumento paulatino en la valoración de la dimensión afectiva en la producción científica, 

estableciendo que las cuestiones afectivas juegan un papel esencial en la enseñanza y el aprendizaje de las 

matemáticas. 

Desde finales de la década de 1990, el ámbito de la educación matemática ha considerado los aportes 

de la psicología y ha definido un marco conceptual del dominio afectivo, liderado por McLeod (1989, 1992) 

y desarrollado por otros autores, entre ellos Gómez Chacón (1997, 2000). La consolidación del dominio 

afectivo como base teórica de investigación en el ámbito de la educación matemática ha generado aportes 

diversos sobre la interrelación de sus elementos y el desempeño escolar, permitiendo comprender la relación 
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afecto-cognición. En consecuencia, ha ofrecido una perspectiva al problema de los bajos desempeños en 

matemáticas. 

A continuación, se destacan estudios que consideran la interacción de elementos del dominio afectivo, 

particularmente aquellos de mayor relevancia en este campo de investigación. 

Sobre el papel que juega la afectividad sobre el desempeño matemático, se encuentra el trabajo de 

Hidalgo, Maroto y Palacios (Hidalgo et al., 2004), que confirma la relación de dependencia mutua entre el 

dominio afectivo y cognitivo al demostrar el círculo vicioso dificultad-aburrimiento-suspenso-fatalismo-

bajo autoconcepto-desmotivación-rechazo-dificultad. Este estudio ha centrado su atención en la actitud de 

rechazo hacia las matemáticas, reconociéndola como resultado de la influencia de variables de naturaleza 

cognitiva y emocional.  

Esta investigación encontró que la dificultad objetiva de las matemáticas como disciplina y la manera 

subjetiva con la que se afronta esta dificultad son elementos vertebrales de la relación compleja entre 

cognición-afectos y esta actitud. Las matemáticas ðasignatura que requiere la asimilación de estrategias 

cognitivas de orden superior, sumado al hecho de que los aprendizajes matemáticos son acumulativosð 

generan cada vez dificultades cognitivas mayores que los estudiantes ven imposible superar, generando 

rechazo y aburrimiento. ñEl estudiante se siente indefenso, a disgusto, ante una materia de la que piensa 

que requiere unas capacidades intelectuales que ®l no tieneò (Hidalgo et al., 2004, p. 20). Esto es una 

consecuencia: la disminución progresiva del autoconcepto matemático y las atribuciones de causalidad 

negativas.  

Asimismo, Hidalgo, Maroto, Palacios (Hidalgo et al., 2004) demuestran que los estudiantes que 

manifiestan actitudes de agrado ante las matemáticas, la dificultad les representa un reto, como 

consecuencia mayor esfuerzo y estudio. Estos últimos son considerados como factores determinantes del 

éxito. Evidencian que el autoconcepto y la atribución causal del logro son los mejores predictores del éxito 

en matemáticas. Por su parte, los que manifiestan rechazo perciben que sus propias capacidades cognitivas 

están por debajo de las de sus compañeros: una afirmación que no se puede confirmar en los hallazgos, 

pues se detectaron mejores destrezas matemáticas en los que manifiestan gusto, pero esto puede explicar el 

gusto mas no el rechazo. Adicionalmente, el estudio encontró una fuerte influencia del maestro en la 

formación de actitudes de rechazo, considerándolo como catalizador emocional en el proceso de enseñanza 

aprendizaje de las matemáticas.  

Por otra parte, Guerrero y Blanco (2004) señalan que la relación entre el dominio afectivo y el 

rendimiento matemático no van en una única vía. Afirman que los afectos condicionan el comportamiento 

y la capacidad de aprender, y el proceso de aprendizaje en sí mismo provoca reacciones afectivas. En esta 

investigación diseñaron un programa de intervención que busca que el estudiante aprenda a resolver 

problemas, disminuya el grado de ansiedad y tensión frente a la tarea a través del relajamiento y el 
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seguimiento de autoinstrucciones que le permitan manejar pensamientos y emociones. Concluyen que un 

alto grado de ansiedad facilita el aprendizaje mecánico e inhibe otros tipos de aprendizaje que requieren de 

creatividad e improvisación. 

 En esta misma línea, Muñoz y Mato (2010) analizan la incidencia de las actitudes frente a las 

matemáticas y de la ansiedad sobre el rendimiento académico en matemáticas, señalando que las actitudes 

son un mejor predictor del rendimiento académico que la ansiedad matemática. Aunque entre ellas se 

encuentran correlaciones significativas e inversas, a menor ansiedad, mejores actitudes hacia el aprendizaje. 

Por lo tanto, mejores desempeños matemáticos. Los investigadores concluyen que el aumento en las 

actitudes positivas genera un aumento en el rendimiento académico, especialmente el factor ñagrado y 

utilidad de las matem§ticasò, y que ñel aprendizaje de las matem§ticas puede verse afectado de manera 

positiva o negativa de acuerdo a c·mo el alumno forme sus actitudes hacia ellaò (Mato, 2010, p. 32) . 

 Por otra parte, Palacios (2013) relaciona las actitudes hacia las matemáticas, las actitudes escolares, 

las estrategias metacognitivas y la ansiedad, confirmando una considerable influencia de las actitudes hacia 

las matemáticas sobre la ansiedad matemática. En su estudio obtiene una relación escasa con las estrategias 

metacognitivas. Sin embargo, el autor señala el papel importante que la metacognición ðentendida como 

el conocimiento de uno mismo sobre los propios procesos cognitivosð tiene en la formación de actitudes 

positivas hacia las matemáticas. Por lo tanto, a mejores estrategias metacognitivas, mejores actitudes hacia 

las matemáticas y mayor reducción de la ansiedad matemática, que implica un impacto positivo en el 

rendimiento matemático. 

Gil (2003) realizó un estudio con una muestra de 346 alumnos pertenecientes a seis centros de 

enseñanza secundaria de la ciudad de Badajoz, España. A través de un cuestionario indagó en las creencias 

sobre la naturaleza de las matemáticas, acerca de uno mismo como aprendiz de matemáticas, del papel 

profesor y las suscitadas por el contexto sociofamiliar. Adicionalmente, investigó sobre las actitudes y 

reacciones emocionales hacia las matemáticas y su aprendizaje, así como el nivel de ansiedad, frustración 

y sensación de fracaso. Báez (2007) realizó una investigación similar con una muestra de 360 estudiantes 

de la ciudad de Oviedo, España. Incluyó al cuestionario preguntas abiertas para identificar informantes a 

quienes realizar entrevistas semiestructuradas. Los hallazgos de las dos investigaciones revelan una 

diferencia importante del autoconcepto matemático entre hombres y mujeres, siendo los primeros quienes 

se sienten más capaces y hábiles en la materia. También coinciden en que lo hombres presentan un ligero 

mayor rendimiento que las mujeres. Por otra parte, muestran que a las mujeres las condiciona más el gusto 

o rechazo por las matemáticas que a los hombres a la hora de enfrentarse a tareas matemáticas. Con respecto 

a los niveles de ansiedad ðangustia y miedoð, son superiores en chicas que en chicos. Las cuestiones 

mencionadas muestran que es necesario incorporar la variable de género en el propósito de esta 

investigación.  
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Báez (2007) señala la visión de las matemáticas como cuerpo estático y unificado de 

conocimientos; es decir, la identificación de las tareas matemáticas, los cálculos, la aplicación de fórmulas 

y la memorización muestran una visión algorítmica clara de las matemáticas (Baéz, 2007, citado en Blanco 

et al., 2010). Esta creencia sobre las matemáticas con un mayor componente cognitivo que afectivo 

condiciona la forma cómo se afrontan las tareas matemáticas y las actitudes que hacia ella se toman en el 

proceso de aprendizaje. Por lo tanto, es necesario conocer las creencias hacia la asignatura como 

condicionante cognitivo de los demás factores del dominio afectivo. 

Los hallazgos de Yara (2010) sostienen que un 65.5 % de los estudiantes de secundaria cree que se 

debe memorizar para tener éxito en matemáticas y un 63,5 % ve a las matemáticas como una asignatura 

demasiado dura; esto último muestra que se debe estudiar la creencia acerca de uno mismo como aprendiz 

de las matemáticas. Ante esto, Gil et al. (2006) obtienen entre sus hallazgos que la falta de confianza de los 

estudiantes a la hora de enfrentarse a los problemas matemáticos asciende al 44,5 % de los investigados, 

quienes expresan falta de confianza; 36,7 % manifiesta un falta de capacidad y habilidad; y un 35 % expresa 

falta de calma o tranquilidad.  Estos resultados hacen necesario el estudio sobre las creencias relativas a sí 

mismo como aprendiz de las matemáticas a través del estudio del autoconcepto y las expectativas 

generalizadas de control. 

En su investigación con estudiantes para maestros, Caballero (2013; 2016) demuestra que las 

expectativas generalizadas de control son determinantes de la motivación y la conducta. Por ende, influyen 

en el desempeño matemático de los estudiantes. La investigación dirigida específicamente a la resolución 

de problemas plantea un programa de intervención para controlar los bloqueos cognitivos provocados por 

factores afectivos; entre ellos, las actitudes, las creencias y el estado emocional de ansiedad que surge al 

disponerse a resolver problemas matemáticos. El estudio incluye en las creencias acerca de sí mismo a las 

expectativas generalizadas de control como variables de estudio y concluye que su tratamiento permite la 

reflexión, toma de conciencia y autonomía emocional. Con ello aumenta el control emocional, disminuyen 

las emociones negativas y el nivel de ansiedad. También mejoran los niveles de confianza y seguridad en 

sí mismo, así como sus expectativas de éxito.  

Esta investigación toma en cuenta las expectativas generalizadas de control como otro elemento 

determinante del desempeño matemático ðincluido inicialmente por Caballero (2013) en los estudios de 

dominio afectivo en matemáticas como uno de los factores de influencia en la relación afectos- cognición, 

abordado de forma descriptiva-interpretativað. En la revisión de los antecedentes investigativos sobre las 

expectativas generalizadas de control, se hallaron estudios que hacían referencia a las expectativas de 

autoeficacia o autoconfianza en el aprendizaje de las matemáticas y sus asociaciones con el desempeño 

matemático (Hidalgo et al., 2013); pero no se encontraron estudios que revisen la interacción entre el 
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conjunto de las expectativas generalizadas de control, en términos de locus de control, y expectativas de 

éxito con los demás elementos descriptores del dominio afectivo.  

  Este estudio parte de la necesidad de conocer los perfiles afectivos-emocionales de los estudiantes 

de educación media de la ciudad de Bucaramanga. La caracterización de la población y las interacciones 

entre las variables de estudio ofrecen un entramado de relaciones que los maestros de matemáticas deben 

conocer y reconocer como aspecto clave para mejorar los desempeños académicos de sus estudiantes. 

El campo de investigación del dominio afectivo en el aprendizaje de las matemáticas se ha 

consolidado en España. Las líneas de investigación en torno al concepto se han concentrado en tres frentes: 

los estudios de desarrollo teórico, los estudios exploratorios descriptivos, prospectivos y correlaciones, y 

los estudios de intervención. La presente investigación se ubica en los estudios exploratorios descriptivos-

correlacionales, debido a su aporte en el reconocimiento de las características afectivo-emocionales y en la 

determinación de las tipologías de los estudiantes según los elementos de análisis; es decir, este estudio 

considera que las actitudes ðgusto o rechazoð, la ansiedad como estado emocional, las creencias acerca 

de las matemáticas y de uno mismo ðcomo el autoconceptoð y las expectativas generalizadas de control 

como elementos de análisis permiten describir las características afectivo-emocionales, reconocidas en la 

literatura como los mejores predictores del rendimiento académico. 

2.2.2 Investigaciones en el marco del dominio afectivo en Latinoamérica  

En Latinoamérica, los estudios sobre el dominio afectivo son escasos. En México, Costa Rica, Chile 

y Venezuela se han realizado algunos acercamientos al estudio del concepto y las interrelaciones entre sus 

elementos. Sin embargo, se encuentran diversas investigaciones que analizan alguno de los elementos 

descriptores del dominio afectivo y su interrelación con el desempeño matemático. Otras refieren al estudio 

de las actitudes o las creencias sin ubicarse en el marco del dominio afectivo. En general, las investigaciones 

relacionadas con las emociones están ubicadas principalmente en el campo de la psicología. Es difícil  hallar 

estudios acerca de las emociones frente al aprendizaje de las matemáticas, pues se trata de un campo 

específico de la educación matemática que se encuentra en fase inicial. 

En este apartado se realiza un recorrido de las investigaciones de corte descriptivo-correlacional 

desarrolladas recientemente en el contexto latinoamericano, considerando que el estudio de los aspectos 

afectivos en el aprendizaje de las matemáticas desde la perspectiva de la educación matemática es un campo 

de interés emergente en la región.   

Cerda, Ortega et al. (2016) desarrollaron un estudio que evalúa actitudes, emociones y creencias de 

los estudiantes sobre su competencia en matemáticas, así como la autovaloración respecto de su 

éxito/fracaso académico en Matemáticas. Con una muestra de más de 1100 estudiantes chilenos de 

enseñanza secundaria, se demostró la capacidad del factor de bloqueo emocional como dimensión 
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explicativa sobre el éxito o fracaso ante las tareas matemáticas. Los resultados se discuten en relación con 

la literatura, y sobre el papel de las actitudes y predisposición ante el aprendizaje de esta disciplina 

curricular: se plantea la necesidad de prestar atención a los factores emocionales en esta área del currículo 

escolar de la educación chilena.  

Codina Llorente (2019) realizó un estudio para evaluar la relación entre los afectos y el rendimiento 

académico en inglés, matemáticas y educación física en 510 estudiantes entre 11 a 12 años de colegios 

públicos de una ciudad de México. Esta investigación estudió los afectos como resultado de un proceso de 

interacción social. Aclara que, aunque son diferentes a las emociones ðpuesto que éstas últimas son una 

respuesta individual interna a estímulos que pueden darse en una situaciónð, su estudio gira en torno a este 

descriptor del dominio afectivo, sin explicitar que su base teórica lo considera. La investigación encontró 

que los afectos en inglés y matemáticas se encontraban en el mismo nivel. Además, que la asociación entre 

los afectos y el rendimiento fue favorable para los afectos positivos y nocivos para los afectos negativos. 

La investigación determinó que el interés, el entusiasmo, el orgullo y la decisión fueron relevantes para el 

buen rendimiento académico, mientras que el nerviosismo, el miedo y la ansiedad fueron 

contraproducentes.  

Por otra parte, Villarraga Rico (2019) realizó un análisis de las actitudes hacia las estadística de 

2006 estudiantes de los grados 10° y 11° del departamento del Tolima, Colombia. Este estudio si define 

claramente que estudia las actitudes como uno de los descriptores del dominio afectivo, pero no establece 

interrelaciones entre los demás descriptores. El autor valora la disposición positiva o negativa ante la 

disciplina y sus diferencias en términos de género, tipo y lugar de la institución. La investigación encontró 

una actitud ligeramente positiva hacia la estadística, entre 58,3 y 59,4 sobre 100. Adicionalmente, halló 

diferencias significativas entre la actitud hacia la estadística entre las mujeres y los hombres, siendo más 

baja para las primeras. El estudio determinó que el tipo de institución y la región donde se ubican los 

estudiantes son determinantes en la disposición actitudinal hacia la disciplina.  

Álvarez & Ruiz (2010) estudian las actitudes hacia las matemáticas de estudiantes de ingeniería en 

universidades autónomas venezolanas, considerando las actitudes desde los componentes afectivos: 

emociones, sentimientos y componentes cognitivos: creencias y percepciones. Con una muestra de 613 

participantes encontró una estructura coherente entre tres componentes de las actitudes: agrado, dificultad 

y utilidad. Aunque la actitud era globalmente positiva, los estudiantes no lograban alcanzar niveles 

académicos altos: 95 % la considera necesaria, 89 % desea aprender y 73 % manifiesta interés y curiosidad; 

el 69 % expresa no sentirse entusiasmado o apasionado, 56 % admite que tiene un alto grado de dificultad 

y un 65 % admite no comprenderla; el 51 % manifiesta nerviosismo y el 54 % se siente incapaz.  

El estudio concluye que la dificultad propia y acumulada de las experiencias de vida actúan como 

generadoras del fracaso escolar: a mayor dificultad percibida, mayor será el rechazo del estudiante y menor 
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será la comprensión y el rendimiento. Además, en el componente de utilidad y valoración, los estudiantes 

la asumen como el eje conductor de toda su carrera, así como soporte y herramienta de su trabajo 

profesional. El estudio concluye que ser consciente de la utilidad promueve el interés y el compromiso, 

pero se deben implementar estrategias de enseñanza que formen actitudes positivas, que promuevan 

cambios que estimulen el autoconcepto y la conducta prosocial. 

Padrón (2007) (Martínez Padrón, 2014), en un estudio etnográfico en el que participan estudiantes 

y profesores de programas de formación docente en la Universidad Pedagógica Venezolana, estudia las 

creencias acerca de las matemáticas. Su propósito fue comprender las acciones observadas por los 

participantes en función de su sistema de creencias. Su estudio concluyó que los sistemas de creencias de 

los docentes impactan en sus actuaciones e impiden avanzar hacia nuevas formas para abordar la clase, 

condicionan la evaluación y los alcances de aprendizaje en sus estudiantes. Mientras que los sistemas de 

creencias de los estudiantes son condicionados por los del docente, los estudiantes manifiestan angustia y 

rabia hacia las matemáticas. Las consideran difíciles, por lo que se pone en juego la autoestima y la 

autoeficacia.  

La investigación de Padrón centra su interés en cómo influyen las creencias del docente en sus 

actuaciones y cómo resultan las actitudes de los estudiantes en este contexto ðel reconocimiento de la 

relación cíclica de los elementos descriptores del dominio afectivo es un primer acercamiento al propósito 

de esta investigaciónð. Sin embargo, realiza un análisis frente a las creencias de los docentes y a las 

actitudes en los estudiantes, sin concentrar su interés investigativo en la interrelación de los elementos del 

dominio afectivo que permiten caracterizar a los estudiantes de forma específica. 

Debido a la dificultad de ubicar estudios sobre dominio afectivo en Latinoamérica que consideren 

la interrelación de sus elementos descriptores, esta investigación centra su foco de interés en el estudiante 

y en el estudio integrado de los elementos descriptores del dominio afectivo; lo que permite tener una visión 

global de la relación afectiva.  

 Por lo tanto, es importante que se realicen aportes al reconocimiento del perfil afectivo-emocional 

de los estudiantes de matemáticas en contexto, que ofrezca una base diagnóstica formal, de acercamiento y 

comprensión de las realidades de los estudiantes; que motive la investigación y la generación de estrategias 

educativas para mejorar los factores afectivos de los estudiantes en Colombia. En consecuencia, lograr que 

mejoren sus desempeños matemáticos. 

  

2.2.3 Estudios referidos a la determinación del perfil afectivo-emocional  

Los estudios referidos al perfil afectivo-emocional frente al aprendizaje de las matemáticas son 

escasos, y los que existen han sido desarrollados principalmente en España. Además de este país, se 
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destacan algunos estudios acerca del perfil afectivo-emocional realizados entre España-México y México-

Alemania. 

Sobre los estudios acerca del perfil afectivo-emocional en España, el propósito general ha sido 

aportar conocimiento sobre las características de las poblaciones de estudiantes recién ingresados a 

programas universitarios, teniendo en cuenta la alta tasa de reprobación de asignaturas referidas a las 

matemáticas en su paso del bachillerato a la educación superior. Además, para reconocer los factores 

actitudinales, emocionales y de creencias con los que los estudiantes se enfrentaban a los cursos. A partir 

de esto, ofrecer posibles planes de acción y un panorama prospectivo para el manejo de la problemática.  

Uno de los estudios mencionados fue desarrollado por Rodríguez del Tío (2015), cuya investigación 

de corte cuantitativo y de tipo descriptivo recoge una muestra de 545 estudiantes universitarios de primer 

y segundo semestre de la carrera de Estadística en España. A través de cuestionarios y técnicas de análisis 

de datos estadísticas, se caracterizaron los grupos que componen la muestra, se establecieron diferencias 

significativas y se relacionaron las variables de interés. Finalmente, se establecieron los perfiles 

matemáticos de los estudiantes participantes. Entre los resultados se revela que los estudiantes de la carrera 

de Estadística manifiestan una carencia de gusto por las matemáticas y una media de autoconcepto 

matemático bajo. También determina que las carencias afectivas en matemáticas disminuyen en los 

estudiantes de segundo semestre.  

La investigación encontró una asociación positiva entre el autoconcepto matemático y la actitud 

hacia las matemáticas, y una asociación negativa entre éstas y la ansiedad; en especial, la asociación entre 

ansiedad y actitud es mayor. También realizó una asociación de los elementos descriptores del dominio 

afectivo con el desempeño matemático, identificando una mayor asociación entre el desempeño y el 

autoconcepto en los participantes.  

Se estudiaron correlaciones entre ansiedad, autoconcepto y actitud hacia las matemáticas con el 

desempeño matemático, en las que se halló que a mayor autoconcepto, menor ansiedad. Por ende, mejor 

desempeño matemático, mientras que la correlación ansiedad-actitud es mayor en estudiantes de desempeño 

medio. Por otra parte, la investigación encontró diferencias estadísticamente significativas por género, 

siendo el autoconcepto matemático y el desempeño matemático superior en hombres que en mujeres.  

Finalmente, el estudio encontró cuatro tipos de perfiles matemáticos en los estudiantes: un primer 

perfil compuesto por el 22 % de los estudiantes, cuyo perfil afectivo y desempeño matemático es bajo; un 

segundo perfil compuesto por el 23 % de la muestra con estudiantes de desempeño medio-bajo, baja 

ansiedad matemática, alto autoconcepto y buena actitud hacia las matemáticas; en su mayoría estudiantes 

de segundo semestre. El tercer perfil tiene mayor número de estudiantes, alrededor del 42 %, con un 

desempeño matemático medio-alto, niveles de ansiedad media-alta, autoconcepto y actitud hacia las 

matemáticas media-baja. El último perfil muestra un desempeño matemático y un perfil emocional alto: 
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este grupo corresponde sólo al 13 % de la muestra. La investigación propone posibles alternativas de 

intervención en atención a los niveles de ansiedad y autoconcepto bajo en la población sujeto de estudio. 

Maroto (2015) presenta un estudio realizado con 2130 estudiantes en formación de maestros de 

educación primaria de diez universidades de España, a través de encuestas y entrevistas semiestructuradas. 

La investigación, que se desarrolla bajo el paradigma cuantitativo con un estudio descriptivo, tiene como 

propósito caracterizar los perfiles afectivo-emocionales y proporcionar, a través de su conocimiento, una 

mejora en la formación de nuevos maestros y sus futuros estudiantes. Según los resultados, los valores 

medios indican que los hombres tienen mejores actitudes hacia el conocimiento matemático que las 

mujeres, mayor autoconcepto y mejores desempeños matemáticos. Las estudiantes para maestros en 

primaria muestran menor autoconfianza. El estudio explica que estos hallazgos se deben a los estereotipos 

de que las matemáticas son para hombres y el posible trato discriminatorio durante la escolarización, 

considerándolas menos capaces. Respecto a la percepción de utilidad y dificultad, la investigación no 

encuentra diferencias significativas por género; tampoco en las actitudes hacia la docencia de las 

matemáticas.  

La ansiedad matemática en las mujeres es mucho mayor que en los hombres; un hallazgo que el 

estudio lo justifica desde los estereotipos sociales o una mejor capacidad de expresar experiencias 

relacionadas con la ansiedad con respecto a las mujeres. Los resultados del dominio afectivo-emocional en 

los estudiantes para maestro disminuyen al término de su formación; específicamente, las actitudes, el 

agrado, el autoconcepto y las actitudes hacia la docencia. Factores como la ansiedad, la dificultad y la 

utilidad aumentan al término de programa de formación, al igual que sus desempeños matemáticos. 

Con respecto a las correlaciones entre los factores de estudio, se encuentran correlaciones altas en 

general, especialmente las obtenidas en relación con la ansiedad y el autoconcepto. La ansiedad 

correlaciona de forma inversa con todos los demás factores, excepto con la percepción de dificultad. De 

forma paralela, el autoconcepto correlaciona de manera directa con todos los factores, excepto con la 

percepción de dificultad y la ansiedad.  

La investigación realiza, a través de técnicas estadísticas, una agrupación para describir la población 

sujeta a estudio a partir de cuatro perfiles:  

1. Los que quieren y no pueden. En este perfil se encuentran estudiantes que, aunque presentan 

actitudes positivas hacia las matemáticas y la docencia, sus desempeños son bajos. El agrado 

por las matemáticas es medio-bajo y la utilidad, dificultad y ansiedad son altos. Estos 

estudiantes obtienen desempeños bajos en las pruebas de matemáticas. Aquí se hallan un 23 % 

de las mujeres y un 17 % de los hombres de la muestra.  

2. Buenos en todo, con una 26 % de mujeres y un 32 % de los hombres participantes. 

3. Perfil medio bajo en todo, con alrededor del 31 % para hombres y un 28 % para mujeres. 
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4. Los que no quieren y pueden. En este último grupo se identifican los estudiantes con perfil 

afectivo-emocional muy bajo, bajo autoconcepto, poca utilidad, percepción de alta dificultad. 

Sin embargo, los desempeños matemáticos son favorables. La proporción de estudiantes en este 

perfil corresponde al 20 % del total de hombres participantes y el 24 % del total de mujeres. La 

agrupación demuestra que los hombres presentan un dominio afectivo-emocional más positivo 

que las mujeres, así como una superioridad en términos de desempeños matemáticos. 

Las investigaciones citadas coinciden en que el autoconcepto y el desempeño matemático son 

superiores en hombres con respecto a las mujeres. Al mismo tiempo, establecen que la asociación o 

correlaciones son más fuertes entre el autoconcepto y la ansiedad. Sin embargo, los estudiantes 

universitarios de estadística muestran una asociación mayor entre la actitud hacia las matemáticas y la 

ansiedad. Por su parte, en los estudiantes de formación para maestros sí se encuentra una asociación mayor 

en la correlación inversa entre autoconcepto y ansiedad. Esto implica que su autoconcepto matemático 

presenta una mayor incidencia en los niveles de ansiedad y estos en la percepción de dificultad. Diferente 

a los estudiantes de estadística, cuya correlación mayor se da por la actitud hacia las matemáticas y la 

ansiedad. Por lo tanto, se evidencia que las altas correlaciones de factores como la ansiedad y el 

autoconcepto frente al desempeños académicos y la percepción de dificultad son prioritarios para el estudio 

de los perfiles afectivo-emocionales en un grupo poblacional determinado.  

Con respecto a los perfiles, hay una mayor de proporción de estudiantes de formación para maestros 

con buenos perfiles matemáticos en comparación con los estudiantes de estadística, y un mayor porcentaje 

de estudiantes para maestros con un perfil afectivo y desempeño bajo. Es decir, existe una mayor 

concentración de estudiantes para maestros en los perfiles bajos y en los perfiles altos comparado con los 

estudiantes para el grado de estadística.  

Por otra parte, el 23 % de los estudiantes de estadística presenta rendimientos medio bajos y factores 

afectivos altos, equivalente al perfil de los estudiantes para maestros denominado ñlos que quieren, pero no 

puedenò ðque corresponde a un 20% en la media entre hombres y mujeresð. Finalmente, el 42 % de los 

estudiantes de estadística se concentra en un desempeño medio-alto y los factores afectivos medio bajos. 

Este resultado podría equipararse con los estudiantes para maestros en el perfil ñno quieren, pero puedenò, 

un 20% en media entre hombres y mujeres. 

 De esta comparación se concluye que la concentración de estudiantes universitarios en cada uno de 

los perfiles depende de la carrera elegida: un desempeño medio-alto y perfil afectivo medio-bajo para los 

estudiantes de estadística, y un desempeño y perfil afectivo bajo o afectivo alto en estudiantes para maestros.   

Estos dos estudios motivan para indagar por los perfiles afectivo-emocionales de la población objeto de 

estudio según tipo de bachillerato cursado y género, aunque no hagan referencia sobre poblaciones de 

educación básica y media.  
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Sobre este punto, el estudio desarrollado por Caiuch Canul (2015) sí se centra en estudiantes de las 

educación básica. En éste, se describen los perfiles matemáticos de los estudiantes al término de la 

educación primaria e inicios de su secundaria, reconociendo la influencia del contexto social y cultural al 

comparar los perfiles de estudiantes de 5° y 6° de algunas ciudades de España y de México. La investigación 

utilizó una muestra de 670 estudiantes españoles y 785 estudiantes mexicanos, realizó un estudio 

descriptivo que permitió caracterizar las poblaciones, encontrar correlaciones entre factores del dominio 

afectivo y cognitivo, y establecer perfiles matemáticos según el grupo poblacional. Además, indagó acerca 

de la influencia de los factores socioculturales en los perfiles matemáticos de las poblaciones.  

El estudio concluyó que las influencias socioculturales en los dominios cognitivos y afectivo-

emocional hacia las matemáticas son evidentes. Considera los informes de las pruebas PISA, que muestran 

cómo los países que obtienen buenos resultados se deben, en parte, a su alto índice socioeconómico y 

cultural. La investigación reporta en sus resultados el desajuste entre clases sociales, nivel socioeconómico 

y características culturales de las familias, que influyen de forma determinante tanto a nivel afectivo como 

cognitivo.  

Con respecto a los desarrollos cognitivos, existen diferencias notables de las destrezas matemáticas 

entre los estudiantes españoles y mexicanos: los últimos las tienen menos desarrolladas. Frente al perfil 

afectivo-emocional, los estudiantes de ambos países muestran un nivel similar de simpatía y agrado por las 

matemáticas. Sin embargo, el grado de satisfacción es superior en los estudiantes españoles. Por su parte, 

la percepción de dificultad es menor en los estudiantes españoles en comparación con los mexicanos.  

En España se registra un mayor trabajo de investigación que en México sobre el reconocimiento de 

los docentes de aquellos factores afectivos-emocionales en la formación de las personas, que se refleja en 

mejores desempeños matemáticos. Aunque se menciona el estudio del dominio afectivo de los estudiantes, 

la investigación se concentra en indagar por las actitudes hacia las matemáticas. El estudio correlacional lo 

demuestra que las destrezas y actitudes hacia las matemáticas son determinantes en el desempeño escolar. 

En relación con la caracterización de las poblaciones por perfiles matemáticos ðcognitivo y 

afectivoð, se encontró que el 37.9 % de los estudiantes españoles y el 5,2 % de los estudiantes mexicanos 

muestran un perfil cognitivo alto y emocional óptimo. Asimismo, el estudio determina que el 5,5 % de los 

estudiantes españoles y el 6 % de los estudiantes mexicanos, aunque muestran un perfil emocional óptimo, 

presentan uno cognitivo bajo. Estos agrupan a los estudiantes de perfil emocional óptimo, que congrega 

solo el 11,2 % de los estudiantes mexicanos en comparación del 43,2 % de los estudiantes españoles. La 

diferencia importante está marcada por los estudiantes españoles de perfil cognitivo alto.  

La muestra española refleja que el 13,1 % de los estudiantes analizados, comparado con el 27,7 % 

de los estudiantes mexicanos participantes, se encuentra en un perfil cognitivo medio junto con un perfil 

emocional regular. Del mismo modo, el 33,2 % de los estudiantes mexicanos muestra un perfil cognitivo 
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medio, pero el emocional es pésimo. En este último perfil, la proporción de estudiantes españoles 

corresponde al 3,9 %, aunque su perfil cognitivo sube a nivel alto. La investigación determina que cerca 

del 61 % de los estudiantes mexicanos presenta carencias afectivas y emocionales en relación con las 

matemáticas. Estos resultados hacen evidente la necesidad de investigar estos factores en el entorno 

latinoamericano.  

Las investigaciones sobre el reconocimiento de factores afectivos que intervienen en el desempeño 

académico en Latinoamérica son escasos. Así que la caracterización y el estudio de las correlaciones de 

estos factores son de vital importancia para reorientar las prácticas educativas en matemáticas. Si los 

docentes reconocen aquellos perfiles afectivo-emocionales de sus estudiantes, esto hará posibles nuevas 

formas de acercarse a su mundo.   

En la búsqueda de investigaciones referidas al perfil afectivo-emocional de los estudiantes en 

Latinoamérica, se destaca una tesis desarrollada por Eccius, C & Lara, A (2017b) sobre el perfil de ansiedad 

matemática de estudiantes universitarios de ingeniería y administración en una ciudad de México, 

comparado con estudiantes de carreras homólogas en una ciudad de Alemania. Este estudio de tipo 

descriptivo interpretativo fue desarrollado con una población de 247 estudiantes de una universidad 

alemana y 419 estudiantes de una universidad mexicana. Se aplicaron cuestionarios para medir actitudes, 

emociones y creencias. Del mismo modo, se realizó un cuestionario para medir el nivel de ansiedad 

matemática en los participantes.  

En el estudio se relacionan los resultados de ansiedad matemática con los factores de dominio 

afectivo y ofrecen explicaciones de acuerdo con las diferencias culturales, entre estas: distancia de poder 

ðes decir, la brecha que puede existir en toda organización jerárquica y las forma en que una sociedad 

maneja las relaciones profesor-estudiante de forma autocrática o paternalistað; la evasión de 

incertidumbre, referida a las actitudes frente al cumplimiento del reglamento impuesto por el profesor en el 

aula; y el individualismo o el colectivismo: el primero se centra en alcanzar metas más individuales y el 

segundo se refiere al individuo que adquiere una capacitación para el uso de sus habilidades frente a un 

grupo social. Por último, estudia la importancia relativa de la masculinidad y la feminidad, en términos de 

ingresos, reconocimientos, ascensos y retos profesionales.  

Al comparar estos rasgos culturales en las dos sociedades, se encuentra un índice numérico en la 

distancia de poder en México mucho mayor comparado con Alemania, al igual que un mayor índice de 

evasión de incertidumbre. Frente al individualismo, el índice numérico es mucho mayor en Alemania que 

en México; mientras que el índice relativo a la masculinidad y feminidad no presenta mayor variación. 

Entre los resultados obtenidos, los estudiantes de ingeniería alemanes tienen mayor tendencia a 

sufrir de ansiedad que sus homólogos mexicanos, aunque en términos globales presentan mayores niveles 

de ansiedad matemática los estudiantes de administración. En el estudio de las creencias, actitudes y 
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emociones se encuentran que las emociones no juegan un papel decisivo, pero las actitudes ofrecen un 

mayor grado de influencia en la ansiedad matemática comparado con las creencias. Al relacionar factores 

del dominio afectivo con los criterios culturales establecidos para el estudio, se encuentra que existen dos 

criterios culturales de mayor peso en las actitudes: en primer lugar, la distancia de poder que manejan los 

estudiantes con sus profesores. En Alemania, los estudiantes tratan a sus profesores como iguales, mientras 

que en México muestran respeto a sus profesores aún fuera del aula. En segundo lugar, la evasión de la 

incertidumbre: los estudiantes en Alemania se sienten cómodos con situaciones de respuesta abierta y se 

interesan por las discusiones y en México, se sienten cómodos con aprendizajes estructurados y se interesan 

por la respuesta correcta.  

Este último estudio aporta directamente al interés de la presente investigación esa visión de las 

influencias culturales. Es de las pocas investigaciones en términos del dominio afectivo que se han 

desarrollado en Latinoamérica. Por lo tanto, se reitera la necesidad de profundizar en estos factores en la 

región. 

 De esta forma, la presente investigación aporta al conocimiento del perfil afectivo-emocional y los 

factores integrados del dominio afectivo en los estudiantes de la educación media en una ciudad de 

Colombia. El propósito es ofrecer un conocimiento riguroso y formal de sus características y necesidades. 

Finalmente, que estos factores puedan ser reconocidos por la comunidad investigadora de la educación 

matemática nacional y los docentes de matemáticas de la región. 

 

2.3 Escalas de medición del dominio afectivo 

Después de revisar los antecedentes investigativos y aclarar conceptualmente los elementos 

descriptores del dominio afectivo, a continuación se presenta la relación de las escalas de medición más 

utilizadas en las investigaciones de campo. Éstas aportan una base estructural para el diseño de los 

instrumentos de medición de variables de la presente investigación 

2.3.1 Instrumentos de medición de las actitudes hacia las matemáticas  

De acuerdo con la revisión de los instrumentos de evaluación más utilizados, las actitudes han sido 

el elemento del dominio afectivo con mayor número de escalas de medición validadas y reconocidas en el 

ámbito de la psicología y de la educación matemática. Sin embargo, los autores de estas escalas incluyeron 

entre sus dimensiones de estudio el autoconcepto matemático, la percepción de incompetencia, de utilidad 

y de dificultad, que en esta investigación fueron definidas como creencias acerca de sí mismo y acerca de 

las matemáticas.  
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En varias escalas relacionadas tuvieron en cuenta a la ansiedad matemática como una de sus 

dimensiones, lo que en este estudio es considerada como una emoción. Por claridad conceptual, se 

denominan Escalas de medición del dominio afectivo hacia las matemáticas (Cauich Canul, 2015; Maroto, 

2015; Rodríguez del Tío, 2016). En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia., se relacionan 

las escalas más utilizadas, que se ajustan al interés de la presente investigación:  

 

Tabla 1. Escalas de medición de elementos del dominio afectivo 

Escalas de Evaluación Autor/es Dimensiones/subescalas  No. de 

ítems  

Alpha de 

Cronbach 

Escalas de actitudes 

hacia las matemáticas de 

Aiken- Dreger 

Aiken y Dreger 

(1961) 

- Afectividad 

- Agrado 

- Ansiedad, miedo 

20 0.85 

Escala de actitudes hacia 

las matemáticas de 

Fennema-Sherman 

(MAS)  

Fennema y 

Sherman (1976) 

- Autoconfianza 

- Motivación  

- Ansiedad matemática 

- Utilidad 

- Éxito en matemáticas 

- Creencia de dominio 

masculino 

- Actitud del padre, madre 

y profesor 

108 0.89 

Escala de actitud hacia 

la estadística y hacia las 

matemáticas de 

Auzmendi 

Auzmendi 

(1991) 

- Agrado-gusto 

- Ansiedad 

- Utilidad 

- Motivación  

- Seguridad 

25 0.87 

Attitudes Toward 

Mathematics Inventory 

(ATMI)  

Tapia & Marsh 

(2004) 

- Confianza Autoconcepto 

- Utilidad-valor 

- Gusto-disfrute  

- Motivación 

40  

0.95 

0.89 

0.89 

0.88 

Cuestionario para medir 

las actitudes hacia las 

matemáticas en alumnos 

de ESO 

Muñoz y Mato 

(2008) 

- Actitud del profesor 

percibida 

- Agrado  

- Utilidad  

19 0.97 

Cuestionario de 

actitudes hacia las 

matemáticas para 

alumnos de ESO 

Alemany y Lara 

(2010) 

- Cognitivo 

- Afectivo 

- Conductual 

- Autoconcepto 

negativo/positivo 

- Desmotivación hacia el 

estudio 

- Expectativas de logro 

37 0.923 

Cuestionario de 

actitudes hacia las 

matemáticas (EAM) 

Palacios, Arias y 

Arias (2014) 

- Percepción de 

incompetencia 

- Gusto 

- Percepción de utilidad 

32 0.933 
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- Autoconcepto matemático 

Escala multidimensional 

para el estudio del 

dominio afectivo 

emocional en 

matemáticas (EAEM) 

Maroto, 

Marbán, 

Palacios (2015) 

- Percepción de 

incompetencia 

- Gusto 

- Ansiedad 

- Autoconcepto 

- Utilidad  

40 0.941 

Escala de actitud hacia 

las matemáticas de 

Auzmendi-Flórez  

Auzmendi, 

Flórez (2015) 

- Agrado-gusto 

- Ansiedad 

- Utilidad 

- Motivación  

- Confianza 

23 0.914 

Escala de agrado hacia 

las matemáticas 

(EAGM) 

Maroto (2015)  - Gusto por las matemáticas 

- Rechazo hacia las 

matemáticas 

- Interés por las 

matemáticas 

- Desinterés por las 

matemáticas 

21 0.92 

Escala de autoconcepto 

matemático (EAUM) 

Maroto (2015) - Percepción de 

incompetencia matemática 

- Autoconcepto matemático 

- Confianza en aprender 

matemáticas 

26 0.95 

Escala de percepción de 

utilidad de las 

matemáticas (EPUM) 

Maroto (2015) - Percepción de utilidad 

- Percepción de inutilidad  

- Valoración de las 

matemáticas 

12 0.85 

Nota. Adaptación de la tabla de escalas de actitudes (Caballero, 2013). 

Las anteriores escalas cumplen con un proceso de validación riguroso mediante herramientas 

psicométricas robustas y tamaños muestrales significativos. Se ha considerado analizar las escalas más 

recientes, ya que cumplen con altos índices de fiabilidad y en su mayoría han tomado como base estructural 

las escalas elaboradas por Aiken & Dreger (1961) y Fennema & Sherman (1976).  

Para iniciar, se considera el cuestionario para medir actitudes hacia las matemáticas en alumnos de 

la ESO realizado por Muñoz y Mato (2006), que fue aplicado a 1220 estudiantes de educación secundaria 

de La Coruña, España. Este cuestionario logró obtener un índice de fiabilidad de 0,9706, con un total de 19 

ítems clasificados en dos factores: actitud percibida del profesor, y agrado y utilidad (Muñoz & Mato, 2006, 

p. 418). De esta escala se puede distingue su alto índice de confiabilidad y la clasificación de factores de 

análisis equivalentes a las variables de interés de definidas para esta investigación.  

Del mismo modo, la Escala de actitudes hacia la estadística y las matemáticas de Auzmendi (1991) 

fue aplicada a 1221 estudiantes de educación secundaria y bachillerato, con una fiabilidad de factores de 

0.91 para la ansiedad y 0.49 para la confianza, y unos índices de fiabilidad total de 0.87. Además, cuatro 

ítems de los 25 que conforman la escala refieren al agrado o gusto por las matemáticas, seis ítems 
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corresponden a la utilidad, tres ítems de confianza y nueve ítems de ansiedad ante las matemáticas 

(Auzmendi & Flórez, 2015). De los ítems que conforman la escala, los de agrado o gusto por las 

matemáticas y utilidad aportan principalmente al interés investigativo de este estudio.  

Por otra parte, Alemany y Lara (2010) diseñaron el cuestionario de actitudes hacia las matemáticas 

para alumnos de ESO, que fue aplicado a 236 estudiantes de 2° y 3° grado de secundaria. Hallaron una 

fiabilidad total de 0.923 al utilizar una escala de 37 ítems clasificados en factores cognitivos, afectivos y 

conductual de las actitudes, y las dimensiones autoconcepto negativo, autoconcepto positivo, 

desmotivación hacia el estudio y expectativas de logro (Alemany & Lara, 2010). De los ítems que 

componen esta escala, el interés se centró en aquellos referidos al agrado o rechazo, al interés y la valoración 

o importancia que tienen de las matemáticas; por sus mayores índices de fiabilidad.  

Entre las más recientes se encuentran las escalas EAM de Palacios, Arias y Arias (2014) y la EAEM 

de Maroto, Marbán y Palacios (2015). La escala EAM fue aplicada y validada con un total de 4708 

estudiantes matriculados en el último curso de primaria hasta el último grado de bachillerato, encontrando 

un índice de fiabilidad del 0.933 entre los 37 ítems que conforma la escala. Ésta contiene cuatro factores: 

la percepción de la incompetencia matemática, el gusto por las matemáticas ðel factor de mayor índice de 

fiabilidadð, la percepción de utilidad y el autoconcepto matemático. Entre los ítems de la escala, los 

referidos al gusto por las matemáticas y la utilidad son de interés del presente estudio por estar ubicados en 

el contexto escolar y tener altos índices de fiabilidad.  

La escala afectivo-emocional de las matemáticas (EAEM) de Maroto, Marbán y Palacios (2015) 

fue aplicada a 1257 estudiantes universitarios en formación para maestros, encontrando un índice de 

fiabilidad de 0.941. Está basada en la escala EAM de Palacios (2014), considerando los cuatro factores de 

percepción de incompetencia, gusto por las matemáticas, autoconcepto matemático, percepción de utilidad, 

con un quinto factor añadido: importancia de las matemáticas como asignatura.  

En esta misma línea, Maroto (2015) construyó las escalas específicas referidas al agrado hacia las 

matemáticas (EAGM); actitudes hacia el conocimiento de las matemáticas (EACM); al autoconcepto 

matemático (EAUM); a la percepción de dificultad de las matemáticas (EPDM); a la percepción de utilidad 

de las matemáticas (EPUM); y la escala de ansiedad hacia las matemáticas (EANM). Éstas fueron aplicadas 

y validadas en una muestra de 1203 estudiantes para maestros, encontrando muy buenos índices de 

confiabilidad en cada una de ellas. Finalmente, Maroto diseñó una escala dirigida a las actitudes hacia la 

docencia de las matemáticas que no se ajusta a la población ni al interés investigativo del presente estudio.  

 Hasta este punto del marco de referencia se han revisado las escalas que aportan elementos en la 

valoración de las actitudes hacia las matemáticas en términos de agrado, interés e importancia para esta 

investigación. También se han considerado en el análisis de las escalas aquellas variables de utilidad y 

dificultad determinadas como una creencia acerca de las matemáticas. Asimismo, se han referido escalas 
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que aportan elementos para la valoración del autoconcepto matemático como insumos para el estudio de 

las creencias acerca de sí mismo. Sin embargo, este elemento descriptor del dominio afectivo requiere una 

revisión detallada, ya que en esta investigación ha sido definido a través de dos variables: el autoconcepto 

matemático y las expectativas generalizadas de control, en términos de expectativas de autoeficiencia o 

autoconfianza, expectativas de éxito y expectativas de control ðcontingencia, indefensión y suerteð. A 

continuación, se profundiza en estas variables.  

2.3.2 Instrumentos de medición de las creencias  

Con respecto a las escalas de creencias acerca de sí mismo, este estudio se ha concentrado en el 

análisis de dos variables: el autoconcepto matemático y las expectativas generalizadas de control. En 

general, las escalas referidas al autoconcepto matemático han sido incluidas en las de actitud. Se ha optado 

por llamarlas escalas del dominio afectivo, en las que el autoconcepto es considerado como una dimensión 

que valora la creencia acerca de sí mismo como hábil y capaz para estudiar matemáticas.  

Según la relación de las escalas presentadas en el apartado anterior, el autoconcepto matemático es 

una dimensión de las escalas de Tapia y Marchs (2004); Alemany y Lara (2006); Palacios, Arias y Arias 

(2014) y Maroto, Marbán y Palacios (2015). Cada una de estas escalas presenta diferentes factores que 

explican la variable de interés. Por ejemplo, la escala de Alemany y Lara (2006) considera una perspectiva 

del autoconcepto positiva y negativa. En el autoconcepto negativo se valoran las creencias negativas sobre 

la capacidad propia en matemáticas, con ítems relacionados con incapacidad, dificultad o distracción en su 

aprendizaje. En el autoconcepto positivo se considera el reconocimiento, tanto personal como de 

compañeros y profesores, sobre la capacidad propia para las matemáticas. Estas dos perspectivas del 

autoconcepto matemático representan dos factores explicativos de la escala de actitudes hacia las 

matemáticas de estudiantes de ESO con un índice de confiabilidad de 0,750 y 0,757, respectivamente 

(Alemany & Lara, 2010). 

La escala EAM de Palacios, Arias y Arias (2014), en la dimensión referida al autoconcepto 

matemático, evalúa con cuatro ítems la creencia que tiene el estudiante acerca de sí mismo sobre su 

habilidad y capacidad para estudiar matemáticas, encontrando un índice de confiabilidad de 0,737. También 

considera una dimensión sobre la percepción de incompetencia matemática, equivalente a la incapacidad, 

torpeza, confusión, dificultad y expectativas de fracaso, presentando un coeficiente alfa de Cronbach de 

0,918 (Palacios & Arias, 2014, p. 74).  

Asimismo, la escala EAEM de Maroto, Marbán y Palacios (2015) valora el autoconcepto 

matemático a través de cinco ítems, pero no hacen referencia al índice de confiabilidad. Por su parte, Maroto 

(2015) propone en su tesis doctoral una escala para valorar específicamente el autoconcepto matemático 

(EAUM) a trav®s de 26 ²tems, con el prop·sito de ñmedir la percepci·n de eficacia y competencia que tiene 
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de sí mismo para manejarse con seguridad en las matem§ticasò (Maroto, 2015, p. 171). La fiabilidad de la 

escala se midió con una muestra de 1158 estudiantes, obteniendo un alfa de Cronbach de 0.95. Esta escala 

ha sido explicada a través de tres factores: percepción de incompetencia matemática, autoconcepto 

matemático y confianza en aprender, tomando elementos de la escala EAM de Palacios, Arias y Arias 

(2014), Alemany y Lara (2010), Tapia y Marchs (2004) y Fennema y Sherman (1976). Para el presente 

estudio, esta escala es de principal interés por su especificidad y su alto índice de confiabilidad. 

Sobre las expectativas generalizadas de control propuestas por Palenzuela (1997), se revisaron los 

instrumentos más recientes de cada uno de los elementos que las conforman: locus de control, expectativa 

de autoeficacia y expectativas de éxito; que han sido usadas en las investigaciones en el campo del dominio 

afectivo en educación matemática. Se hallaron diversas escalas que valoran los elementos de interés de 

forma fraccionada. Así, la escala de actitudes hacia las matemáticas de los estudiantes de la ESO de 

Alemany y Lara (2010) reconoce las expectativas de logro como un factor explicativo, referido a la 

confianza de terminar con éxito las tareas de matemáticas, con un índice de confiabilidad de 0,752.  

También se identificó la escala de Auzmendi (2015), que determina a la confianza como un factor 

explicativo de las actitudes a través de tres ítems. Solo refiere en uno de ellos a las expectativas de control 

interno: ñsi me lo propusiera creo que llegar²a a dominar bien las matem§ticasò; los demás tratan sobre la 

valoración o importancia por las matemáticas y al agrado hacia éstas. Asimismo, en el cuestionario sobre 

domino afectivo y resolución de problemas matemáticos de Caballero (2015), se encontraron elementos 

que evalúan el nivel de confianza y seguridad en habilidades y la atribución causal de éxito o fracaso, 

específicamente  la resolución de problemas, referidos a la dedicación, esfuerzo y suerte.  

Adicionalmente, se halló el instrumento para el estudio de las expectativas generalizadas de control 

propuesto por Palenzuela (1997), conocido como la Batería de escalas de expectativas generalizadas de 

control (BEEGC-20), que refiere a las expectativas de control de la vida en general y permite adaptaciones 

a situaciones concretas. El uso de estas escalas para la investigación en dominio afectivo fue propuesto por 

Caballero (2013), quien realizó adaptaciones para la resolución de problemas matemáticos. Con respecto a 

las expectativas de locus de control, la autora se refiere las expectativas de contingencia como el grado en 

que uno espera que los resultados obtenidos en la resolución de problemas matemáticos sean contingentes 

con sus acciones. Por ejemplo, el esfuerzo. También trata sobre las expectativas de no contingencia o 

indefensión al grado en que uno espera que los resultados obtenidos sean independientes de sus acciones. 

Por ejemplo, la dificultad en la tarea. Adicionalmente, Caballero (2013) indica que la expectativa o creencia 

en la suerte es el grado en el que uno cree en la suerte, el azar y la casualidad.  

 Frente a las expectativas de autoeficacia, Caballero las describe como ñjuicios de la personas sobre 

sus propias capacidades, en qu® medida uno se siente capaz de resolver problemas matem§ticosò (Caballero, 

2013, p. 224). Esta descripción guarda una estrecha relación con el autoconcepto matemático. Se considera 
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la autoeficacia como la creencia personal acerca de ser capaz o no de realizar exitosamente una actividad 

en matemáticas, mientras que el autoconcepto matemático es esa creencia acerca de sí mismo como persona 

hábil y capaz para el estudio de las matemáticas. Por lo tanto, para los propósitos de esta investigación han 

sido tratados de forma integrada, reconociendo a la autoeficacia como un derivado del autoconcepto 

matemático (McLeod, 1992).  

Caballero presenta una adaptación de las expectativas de éxito propuesta por Palenzuela, 

considerándolas como una estimación subjetiva de la medida en que una persona espera resolver un 

problema matemático (Caballero, 2013). La adaptación realizada es una propuesta pionera en el campo del 

dominio afectivo. La integración de las expectativas generalizadas de control se realiza en un contexto 

cercano al interés de la presente investigación, y el reconocimiento de la BEEGC-20 como batería de escalas 

de alto nivel de confiabilidad, diseñada con la posibilidad explícita de adaptar situaciones concretas, se 

considera como una base para construir el instrumento de medición en esta investigación. 

Esta investigación reconoce las creencias acerca de la naturaleza de las matemáticas como otro 

indicador de análisis del dominio afectivo del estudiante, derivado de las creencias acerca de las 

matemáticas, como utilidad y dificultad. Las investigaciones sobre esta últimas influyen en la disposición 

actitudinal del estudiante y el dominio afectivo en general. Por lo tanto, inciden en el desempeño 

matemático del estudiante ((Blanco et al., 2010; I. Gómez-Chacón, 2000; González-Pienda & Álvarez, 

1998; Guerrero & Blanco, 2004). Para la valoración de estas creencias se identifica el Cuestionario sobre 

dominio afectivo en la resolución de problemas matemáticos de Caballero (2013) para analizar las creencias 

de utilidad, aplicabilidad e importancia, así como la percepción de la naturaleza del conocimiento 

matemático. Este instrumento permite valorar las creencias relativas a las matemáticas como materia 

memorística, que requiere de procedimientos, fórmulas y conceptos para obtener una única solución 

(Caballero, 2013). 

2.3.3 Instrumentos de medición de la ansiedad matemática 

En la revisión de instrumentos más utilizados, se encuentran la escala de ansiedad matemática 

(MAS) de Fennema & Sherman (1976) y la escala Mathematics Anxiety Rating Scales (MARS) de 

Richardson & Suinn (1972), referidas reiterativamente en investigaciones del dominio afectivo. Éstas 

fueron base para la construcción de escalas de actitud que involucran la ansiedad matemática como un 

factor explicativo, entre éstas la escala de actitudes de Auzmendi (1992), que valora a la ansiedad 

matemática a través de ítems con un índice de consistencia interna de 0,786. Ésta considera la ansiedad 

como un sentimiento de temor que el estudiante manifiesta ante la materia, valorado los siguientes ítems: 

ñlas matemáticas es una de las materias que más temo, estoy calmado/tranquilo cuando me enfrento a un 

problema matemático, trabajar con las matemáticas hace que me sienta nerviosoò. 
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Pérez-Tyteca (2012) propuso el uso de la versión en castellano de las escala MAS, considerando 

tres subescalas en 12 ítems: ansiedad global hacia las matemáticas, la resolución de problemas y los 

exámenes. Según el autor, la ansiedad matemática es interpretada como una componente de la actitud, así 

como lo considera Fennema & Sherman y Auzmendi (Pérez-Tyteca, 2012, p. 53). Sin embargo, establece 

que la ansiedad matemática es una respuesta afectiva no aislada de las creencias. A su vez, es considerada 

como un estado emocional, dado que la escala ñtiene la intenci·n de medir sentimientos de ansiedad, terror, 

nerviosismo y s²ntomas f²sicos relacionados con hacer matem§ticasò (Pérez-Tyteca, 2012, p. 126)  

Del mismo modo, Nuñez-Peña (2012) proponen la versión en español de la escala Abbreviated 

Math Anxiety Rating Scales Smars (sMARS) de Alexander & Martray (1989, citado por Rodríguez (2015) 

como una versión reducida de la tradicional escala MARS de Richarson y Suinn. Ésta considera los 

componentes de ansiedad ante la evaluación, las tareas numéricas y la asignatura (Nuñez-Peña et al., 2012), 

con un total de 25 ítems. 

Asimismo, se analizó la adaptación hecha por Caballero (2013; 2015) de la escala State-Trait 

Anxiety Inventory for Adults (STAI) construida por Spielberger, Gorsuch y Lushene (1982) para valorar la 

ansiedad en el estudio de los elementos del dominio afectivo. Esta escala permite adaptar los ítems a 

situaciones concretas. En este caso, fueron adaptados a la ansiedad frente la resolución de problemas 

matemáticos. Esta escala utiliza 40 ítems para medir la ansiedad ðestado (STAI-E) y la ansiedad rasgo 

(STAI-R)ð. Ha sido aplicada en la investigación del dominio afectivo en estudiantes para maestros 

(Caballero, 2013) y estudiantes de último ciclo de bachillerato y primero de educación superior (Nuñez-

Peña et al., 2012). 

También se analizó la escala de ansiedad matemática (EANM) construida por Maroto (2015), 

conformada por 20 ítems con el objetivo de ñmedir el grado de desasosiego, miedo o angustia de los futuros 

docentes hacia las matem§ticas as² como las conductas de evitaci·n asociadas con esta materiaò (Maroto, 

2015, p. 178). Para su elaboración se tomaron en cuenta los trabajos de Richarson y Suinn (1972), Aiken y 

Dregger (1969), Auzmendi (1992) y Tapia y Marsh (2004). 

Finalmente, la escala propuesta por Eccius & Lara (2016) establece 30 ítems agrupados en tres 

factores: actitudes, creencias y emociones. Los autores consideran el estudio del dominio afectivo como 

una tríada inseparable entre los factores mencionados. Sin embargo, definen que la ansiedad matemática 

está determinada desde el estudio integrado de los tres factores y no los consideran como una emoción 

específica.  

Todas las escalas de ansiedad referenciadas presentan buenos índices de confiabilidad. Sus 

diferencias giran en torno a la concepción de ansiedad matemática como actitud, emoción o resultado de la 

integración de elementos del dominio afectivo. Pero, en general es referida como una reacción emocional 

negativa ante una situación.  
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Para el interés investigativo de este estudio, la ansiedad matemática es considerada como un estado 

emocional en el que derivan las demás emociones, y en la que interactúan las creencias y las actitudes como 

un sistema integrado. Por lo tanto, se ha optado por utilizar las escala MAS de Fennema & Sherman (1976), 

traducida al español por Pérez-Tyteca (2012) y aplicada en diversas investigaciones en estudiantes de la 

educación secundaria y superior, con un proceso de validación ampliamente reconocido (Calvo et al., 2017; 

Nortes & Nortes, 2014, 2017; Pérez-Tyteca, 2012; Pérez-Tyteca et al., 2007; Rodríguez del Tío, 2016; V. 

Rodríguez, 2018). 

El análisis de diversas escalas reconocidas y validadas en el campo de investigación del dominio 

afectivo en educación matemática ha permitido visualizar un panorama enriquecido desde múltiples 

fuentes, que ha permitido valorar y seleccionar ítems o escalas según el interés investigativo del presente 

estudio. La revisión de las escalas de actitudes aportó elementos para la valoración del agrado, interés e 

importancia de las matemáticas como factores descriptores de la actitud hacia las matemáticas. También la 

revisión de las escalas de creencias acerca de las matemáticas permitió ubicar a la utilidad, la naturaleza y 

la dificultad como factores descriptivos de las creencias para la presente investigación. Del mismo modo, 

se hizo referencia a escalas que aportan elementos para la valoración del autoconcepto matemático como 

insumos para el estudio de las creencias acerca de sí mismo, así como las escalas de reconocimiento de las 

expectativas generalizadas de control en términos de expectativas de autoeficiencia o autoconfianza, 

expectativas de éxito y expectativas de control ðcontingencia, indefensión y suerteð. Finalmente, se 

analizaron las escalas de ansiedad matemática, identificando las que más afinidad presentan con el interés 

de esta investigación.  

En el siguiente capítulo se expone el proceso de configuración del instrumento de recolección de 

información a partir de la revisión presentada y se establecen las consideraciones específicas que 

determinaron las escalas de actitud, creencias y emociones utilizadas en esta investigación, así como sus 

factores de análisis y su correspondiente proceso de validación.  
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3. Metodología 

 

El sustento metodológico de la investigación se presenta en cuatro apartados: el diseño metodológico 

que guía la investigación; el alcance de la investigación y las variables de estudio; la definición de la muestra 

representativa; la configuración del instrumento de recolección de información, su respectivo proceso de 

validación y recolección de datos. 

3.1 Diseño metodológico 

En este apartado se presentan el paradigma de investigación, el diseño del estudio y las fases 

metodológicas que guiaron el proceso para establecer los perfiles matemáticos de los estudiantes de la 

educación media pública, garantizando la coherencia, el rigor científico y la validación de los resultados.  

La determinación de los perfiles afectivo-emocional hacia las matemáticas de los estudiantes de 

educación media de la ciudad de Bucaramanga es un proceso complejo, debido a los modos diversos de 

relacionarnos con la realidad escolar, las matemáticas y las experiencias vividas. Para establecer estos 

perfiles se adoptó un diseño mixto de investigación, que integra las posturas filosóficas y epistemológicas 

de los paradigmas tradicionales de investigación cuantitativos y cualitativos. 

La presente investigación se enmarca en la visión filosófica y metodológica del pragmatismo como 

sustento de los métodos mixtos de investigación, con los que se integran múltiples formas de ver el mundo, 

se supera la dicotomía entre los datos cuantitativos y cualitativos, y se fusiona la riqueza y rigurosidad de 

la investigación en estos paradigmas (Creswell, 2013). Asimismo, con la integración de los conjuntos de 

datos cualitativos y cuantitativos, se puede obtener una visión más amplia y complementaria del problema 

de estudio (Hernández, Fernández, & Baptista, 2014). Por lo tanto, se puede hacer una minería más 

profunda de los datos con el objetivo de obtener una visión holística y enriquecedora de la problemática 

mediante la integración, combinación, fusión o comparación de los resultados obtenidos desde las dos 

posturas (Creswell, 2016). 

Entre sus principales características distintivas, consideradas por Creswell y Plano Clak (2011), 

Johnson y Onwuegbuzie (2004) y Teddie y Tashakkori (2012), el pragmatismo:  

- Es un área intermedia o puente entre los dogmatismos filosóficos-epistemólogicos y el escepticismo. 

Aleja dualismos metodológicos y rechaza dicotomías tradicionales. 

- Reconoce la existencia e importancia de la interacción del mundo social y psicológico emergente que 

incluye el lenguaje, la cultura, las instituciones humanas y los pensamientos subjetivos. 

- Visualiza una realidad intersubjetiva, niega que exista la objetividad y subjetividad total. 

- Evalúa los fenómenos sociales, otorgando un alto valor e influencia al mundo interior y a la experiencia 

humana. 
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- Sostiene que el conocimiento es construido y fundamentado en la realidad del mundo en el cual se vive 

y se experimenta. Por tanto, toma en cuenta la interrelación entre el sujeto-objeto y sujeto-contexto. 

- Considera las perspectivas sobre verdad, significado y conocimiento como tentativas, que pueden 

cambiar con el tiempo; son verdades provisionales, temporales o parciales, que se logran por medio de 

la indagación, la experiencia y la experimentación. Por tanto, los contextos de los fenómenos o 

problemas de investigación son relativos, evolucionan y no se estancan. 

Con respecto a las fortalezas de la investigación mixta, la integración de los métodos permite cubrir sus 

propias debilidades. Asimismo, produce una evidencia más contundente para soportar las conclusiones de 

un estudio a través de la convergencia de los hallazgos; y permite presentar explicaciones más extensas y 

profundas debido a que siempre se considera el contexto, favoreciendo la adhesión de más elementos para 

comprender el fenómeno estudiado (Hernández et al., 2014). En síntesis, la investigación de diseño mixto 

busca producir un conocimiento más completo, holístico e integral que aporte al entendimiento global de 

una problemática.  

Esta investigación afronta los potenciales retos de la investigación mixta, como comprender y conducir 

adecuadamente la aproximación cualitativa y cuantitativo del problema de investigación; en especial, 

encontrar la forma clave cómo se integran los resultados en ambas aproximaciones de tal modo que puedan 

alcanzar los objetivos y respondan a las preguntas de investigación.  

El diseño de investigación del presente estudio es de carácter mixto, conocido como diseño anidado o 

incrustado concurrente en un modelo dominante (Creswell, 2013), que guía el estudio y asume una relación 

complementaria de un paradigma sobre el otro. Se otorga predominancia al modelo cuantitativo, dada la 

naturaleza de los objetivos de investigación. Sin embargo, la integración de la perspectiva cualitativa se da 

en la fase de análisis correspondiente a la caracterización y descripción de los factores del dominio afectivo, 

que tiene como objetivo proporcionar una visión más amplia de las características afectivo-emocionales de 

los participantes; cercanas a sus realidades y experiencias de vida, concedidas a través de las narraciones o 

manifestaciones escritas libres sobre su relación afectiva con las matemáticas.  

La integración en esta investigación se realiza para obtener una visión más integral y completa de la 

relación afectiva, más que buscar un incremento de la validez o triangulación. Ofrece una oportunidad para 

contrastar los hallazgos, verificar las convergencias, así como corroborar o no los resultados y 

descubrimientos en aras de una mayor validez interna del estudio. Al realizar la integración de perspectivas 

en una de las fases de la investigación, se amplía y complementa la caracterización de la relación afectiva 

de los estudiantes con las matemáticas. 

En el marco del diseño mixto de investigación, se desarrolla un diseño cuantitativo no experimental, 

cuyo propósito es observar y estudiar los fenómenos tal como se dan en su contexto natural. Ahí se analizan 

situaciones y variables ya existentes, en las que no es posible influir ni modificar sus efectos (Hernández 



67 

Figura 3. Fases de la investigación 

et al., 2014). El alcance de la investigación es de tipo descriptivo-correlacional, dado su interés en 

determinar las características relevantes de la relación afectiva de los estudiantes en términos del dominio 

afectivo y del desempeño matemático, así como la relación o grado de asociación que existe entre las 

variables de estudio.  

El alcance es describir tendencias en las actitudes, creencias y emociones de los participantes, 

para luego compararlas, asociarlas y así determinar sus perfiles matemáticos. El diseño metodológico de 

la presente investigación y las fases que se desarrollaron se esquematizan en la figura 3 : 
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Como se muestra en la figura 3, el diseño metodológico de la investigación tiene cuatro fases de 

análisis: en la primera, se presenta la integración de las perspectivas paradigmáticas para el estudio de la 

relación afectiva con las matemáticas. Para ello, se realiza el estudio descriptivo cuantitativo para 

caracterizar los factores del dominio afectivo, valorados a través de escalas de actitudes, creencias y 

emociones. Este análisis se realiza en términos de frecuencias, promedios y distribuciones para caracterizar 

la población. De forma paralela, la perspectiva cualitativa de investigación permite analizar las 

características de la relación afectiva desde el reconocimiento de una realidad más subjetiva, estudiada a 

través de las narraciones o manifestaciones escritas de los participantes ante la solicitud de describir sus 

actitudes, experiencias, percepciones y sentimientos en el aprendizaje de las matemáticas. Lo anterior 
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genera categorías y subcategorías que describen las realidades subjetivas más allá de las identificadas en 

las escalas valorativas desde la perspectiva cuantitativa. El análisis cualitativo de la relación afectiva 

permite interpretar una realidad fuera del alcance de los instrumentos cuantitativos. En consecuencia, se 

puede cubrir una de las debilidades del enfoque cuantitativo: el acercamiento a las realidades sociales, 

culturales e institucionales que no son tenidas en cuenta en las escalas de medición de los factores. En 

consecuencia, la integración de la perspectiva cualitativa al estudio permite agregar más elementos para 

comprender la relación afectiva con las matemáticas, condicionadas principalmente por las experiencias de 

vida escolar en un contexto institucional determinado. 

Dada la naturaleza de la investigación de diseño mixto, la integración de los hallazgos desde las 

dos perspectivas se realiza a través de un análisis combinado de resultados cuantitativos, junto con la 

jerarquización de categorías por conteo e importancia de los resultados cualitativos. De esta forma, la 

integración permite una lectura más amplia de la realidad estudiada, comprendida desde los múltiples 

contextos escolares en los que se da la relación con las matemáticas. Asimismo, la integración de 

perspectivas permite encontrar convergencias en los hallazgos que caractericen la relación afectiva con 

explicaciones más contextualizadas, profundas y contundentes. Así se construye una base descriptiva 

integrada que permite continuar con las siguientes fases de la investigación y el cumplimiento de los demás 

propósitos investigativos. 

En la segunda y tercera fase de investigación, se realiza el análisis comparativo y correlacional para 

establecer los factores del dominio afectivo dependiendo de los subgrupos poblacionales de comparación y 

cómo se relacionan o vinculan dichos factores, variables o características entre sí (Hernández et al., 2014); 

es decir, cómo cada una de las variables del dominio afectivo y el desempeño matemático se correlacionan 

entre sí. En el proceso de comparación se utilizaron pruebas estadísticas inferenciales de contraste, como 

la prueba de Levene para igualdad de varianzas; las pruebas de contraste ANOVAS y de contraste múltiple 

como la HSD Tukey, entre otras, para determinar diferencias entre las medias en distribuciones 

paramétricas que cumplen con criterios de homocedasticidad. Asimismo, se utilizaron pruebas estadísticas 

inferenciales de contraste en distribuciones no paramétricas. Para el proceso de análisis correlacional se 

utilizaron estrategias estadísticas de correlación de variables como es el coeficiente de Pearson. Todo el 

proceso de análisis estadístico inferencial fue apoyado por el paquete estadístico SPSS 25. 

Para fase de análisis posterior, se profundizan en los criterios más relevantes para determinar los 

perfiles matemáticos. Con el análisis de clúster jerárquico del paquete estadístico SPSS25, se realizó el 

dendrograma y se determinó el nivel de aceptación de los conglomerados. A partir de este análisis, se 

establecen las tipologías que constituyeron los perfiles afectivo-matemáticos desde una perspectiva 

cuantitativa.  
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En general, esta investigación corresponde a un estudio de diseño mixto con predominancia 

cuantitativa, que anida o incrusta la perspectiva cualitativa en una de sus fases de análisis para ampliar la 

descripción o caracterización de los factores del dominio afectivo. Al  ser predominantemente cuantitativa, 

esta investigación aporta un conocimiento sistemático, comprobable y comparable, que permite generalizar 

los datos de una muestra representativa a partir de los análisis orientados desde lo cuantitativo, pero 

complementados por lo cualitativo. Ambos tipos de análisis integran el estudio descriptivo sobre la relación 

afectiva de los estudiantes en términos de las actitudes, creencias y emociones, además del desempeño 

matemático escolar. De esta integración se obtienen las tipologías o perfiles matemáticos de la población 

objeto de estudio, que constituye el principal aporte de esta investigación al conocimiento en el ámbito 

educativo, en el campo de investigación en el dominio afectivo de las matemáticas y, en especial, en el 

ámbito de la educación matemática como transformador o constructor directo de mejores realidades en el 

aula. 

3.2 Alcances de la investigación  

Se retoma la pregunta de investigación: ¿cuáles son los perfiles matemáticos ðperfil afectivo-

emocionales y desempeño matemáticoð en el aprendizaje de las matemáticas de los estudiantes de la 

educación media de la ciudad de Bucaramanga? El alcance de la presente investigación está dado por el 

objetivo general de establecer los perfiles matemáticos a través del análisis descriptivo, comparativo y 

correlacional de los factores del dominio afectivo. 

Como guía para el desarrollo del presente estudio y la consecución del propósito general, se 

establecieron los objetivos específicos como etapas, enfatizando que cada uno de ellos forma parte de una 

investigación predominantemente cuantitativa ðdirigidos a describir, cuantificar, comparar y correlacionar 

variablesð, pero que en su diseño se ha anidado un modelo cualitativo para descubrir, interpretar y 

comprender la diversidad de características de los participantes.  

A continuación, en la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se relacionan las fases 

de investigación con los objetivos específicos de este estudio, su intención investigativa y los momentos de 

análisis desarrollados, que a su vez constituyen los criterios para valorar el avance en el logro de los 

propósitos. 
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Tabla 2. Alcances y fases de la investigación 

 
Objetivo general:  

Establecer los perfiles matemáticos ðperfil afectivo-emocionales y desempeño matemáticoð en el aprendizaje de las matemáticas de los 
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Este objetivo integra la perspectiva 
cuantitativa y cualitativa de 

investigación. El estudio de la relación 
afectiva desde la perspectiva 
cuantitativa está dado por la 

caracterización de los factores del 
dominio afectivo, considerados como 
variables centrales de estudio. 

Asimismo, el estudio de la relación 
afectiva desde la perspectiva 

cualitativa está orientado a describir e 
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investigación: 
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proceso de caracterización global de la 
relación afectiva de los estudiantes 
con las matemáticas. 

categoría equivalente a los factores de estudio desde lo cuantitativo. 
Asimismo, en de la macrocategoría de creencias se determinan 
categorías equivalentes a los factores desde lo cuantitativo. Por último, 

en de la macrocategoría emociones surgieron categorías 
correspondientes a emociones relacionadas con disposiciones más 
afectivas y cognitivas. Finalmente emerge una categoría equivalente al 

estudio de la ansiedad matemática. 
  
Al finalizar el análisis de las dos perspectivas dentro de cada 

macrocategoría o factor de estudio, se realiza la integración de los 
hallazgos desde las dos visiones paradigmáticas. Ésta se da a partir de 

la combinación y confrontación de resultados que forman una base 
soportada de caracterización de la población de estudio. 
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Como se ha manifestado en muchas 
investigaciones, la relación que existe 
entre el dominio afectivo y el dominio 

cognitivo en matemáticas es parte de 
un sólido cuerpo teórico (Gil, N; 
Guerrero, E; Blanco, L 2006; Hidalgo, 

S; Maroto, A; Ortega, T; Palacios, 
2013). Por lo tanto, esta investigación 

no sólo compara los factores del 
dominio afectivo y el desempeño 
matemático, sino los factores del 

dominio afectivo según el nivel 
institucional y el género. Todo esto 
con el propósito de establecer si 

existen diferencias significativas para 
determinar el perfil afectivo entre los 
grupos. 

 

 

Esta fase de estudio es de carácter cuantitativo. En ésta se busca 
comparar los elementos o factores del dominio afectivo descritos en la 
fase 1 a partir del análisis cuantitativo, que fueron enriquecidos por el 

análisis cualitativo en cada macrocategoría. 
  
El análisis comparativo se desarrolla siguiendo las siguientes etapas:  

- Análisis comparativo de las actitudes, creencias y ansiedad 
matemáticas de acuerdo con el tipo de institución, 

caracterizada por los niveles de desempeño en las pruebas 
estandarizadas nacionales. 

- Análisis comparativo de los factores del dominio afectivo 

según el nivel de desempeño matemático escolar de los 
participantes. 

- Análisis comparativo de acuerdo con el género. 

 
Se realizan análisis comparativos de información cruzada y se 
determina la existencia de diferencias significativas en los grupos de 

acuerdo con cada criterio de comparación. Es decir, se analizan 
diferencias significativas en las actitudes hacia las matemáticas según 

el nivel de la institución, el desempeño escolar personal y el género, 
por ejemplo. De la misma forma, se establecen comparaciones con los 
demás factores del dominio afectivo de acuerdo con los criterios 

determinados. 

 

 
 
 

 
Análisis 

estadístico 

inferencial 
apoyado en 

SPSS 25 
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La relación que existe entre los 
elementos descriptores del dominio 

afectivo es cíclica (Gómez-Chacón, 
2000; McLeod, 1992). Sin embargo, 
el interés del presente estudio es 

cuantificar qué tipo y en qué sentido 
existe esta relación en los estudiantes 
de educación media de una ciudad de 

Colombia, ya que ðcomo ha sido 
mostrado por la literaturað el 

contexto cultural, social y político 
presenta diversos hallazgos (Cauich 
Canul, 2015; Eccius, Lara, 

Martschink, et al., 2017b). 

 
Esta fase de estudio busca analizar el grado de asociación entre los 
factores del dominio afectivo, al considerar que las asociaciones 

preestablecidas en la literatura dependen del contexto cultural y 
social. Esta etapa se desarrolla estudiando las asociaciones entre: 
- Las actitudes hacia las matemáticas con las creencias. 

- Las actitudes hacia las matemáticas con las creencias acerca de sí 
mismo como aprendiz. 

- Las actitudes hacia las matemáticas con la ansiedad matemática. 

- Las creencias con la ansiedad matemática. 
- Las creencias acerca de sí mismo como aprendiz con la ansiedad 

matemática. 
 Del mismo modo, se analizan las asociaciones entre factores en 
términos de comparación como el desempeño escolar, el nivel 

institucional y el género. 
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Como resultado de las etapas previas 
de investigación, se definen criterios 

para determinar los perfiles 
matemáticos a través de la 

caracterización de la relación afectiva 
de los estudiantes con las matemáticas 
y sus correspondientes 

comparaciones, asociaciones o 
correlaciones estudiadas. Este objetivo 
evidencia el nivel máximo del alcance 

de la presente investigación y abre el 
camino para consolidar su aporte 

final. 
 

  
Esta fase de análisis permite establecer los criterios para establecer los 
perfiles matemáticos de los estudiantes a partir de: 

 
- La caracterización de los factores del dominio afectivo. 

- La comparación del proceso de caracterización según desempeño 
escolar, nivel institucional y género. 

- El grado de asociación de los factores del dominio afectivo. 

 
En esta fase se realiza un análisis de conglomerados y se establece el 
nivel de agrupación de características y asociaciones consideradas 

admisibles para la determinación de los perfiles. 
 

 
 
 

Análisis de 
clúster apoyado 

en SPSS 25 

 
Como producto general de los anteriores objetivos, nutridos de los hallazgos obtenidos desde la perspectiva cualitativa que permitió valorar la 

diversidad en los participantes, se concluye esta investigación con la determinación de los perfiles matemáticos de los estudiantes de la 

educación media pública de la ciudad de Bucaramanga. 
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3.3 Población y muestra 

 La presente investigación se desarrolla en atención a los factores afectivos-emocionales en el 

aprendizaje de las matemáticas de una población de 9299 estudiantes de educación media pública de la 

ciudad de Bucaramanga, según el Informe de gestión de la Secretaría de Educación de Bucaramanga SEB 

III trimestre 2019 (SEB, 2019, p. 11). Bucaramanga cuenta con 47 instituciones oficiales que ofrecen 

formación media académica, técnica y diversificada, de las cuales cuatro son de carácter rural; dos de ellas 

ofrecen educación media y no forman parte de la población de estudio. Las 43 instituciones educativas 

oficiales restantes que ofrecen educación media forman la población de estudio de la presente investigación: 

15 ofrecen formación técnica, 27 instituciones educativas son de bachillerato académico y una institución 

de carácter diversificado para un total de 9127 estudiantes de la educación media pública urbana de la 

ciudad de Bucaramanga. 

Dado que el interés de esta investigación se concentra en la relación afectos-cognición, a 

continuación se presenta una caracterización general de la población y la muestra en términos de 

desempeños municipales e institucionales en las pruebas estandarizadas nacionales. En la tabla 3 se 

relaciona el desempeño promedio en las pruebas Saber de esta población, que durante los últimos cinco 

años ha sido superior al obtenido a nivel departamental y nacional, tanto en el promedio general como en 

el promedio obtenido en matemáticas.  

Tabla 3. Resumen de resultados pruebas Saber Matemáticas 2015- 2019 

Promedio 2019 2018 2017 2016 2015 Promedio  

municipal 

(2015-2019) 

Promedio 

departamental 

2019 

Promedio 

nacional 

2019 

General 55,37 56,16 56,65 57,05 55,18 56,08 52,54 49,42 

Matemáticas 57,71 57,09 57,08 57,24 56,74 57,17 55,08 50,85 

Fuente: Bases de datos Icfes (ICFES, 2019a). 

Los resultados en matemáticas en Bucaramanga resultan tener muy poca variación, con un rango 

de 1,03 unidades en cinco años y un promedio de 57,17. Al  comparar los resultados obtenidos entre 

instituciones públicas y privadas de la ciudad, no se presentan diferencias considerables excepto en inglés 

ðcercano a cinco puntos de diferencia en el promedioð. En relación con los resultados de la población en 

matemáticas, las instituciones oficiales obtienen un promedio de los últimos cinco años de 57,17, mientras 

que las instituciones privadas obtienen un promedio de 57,33 (ICFES, 2019a), mostrando una 

diferenciación baja entre la naturaleza de las instituciones en su desempeño en las pruebas. 

En síntesis, la población objeto de estudio presenta resultados significativamente superiores que los 

obtenidos a nivel departamental y nacional. Pero persiste la preocupación por el promedio de 57,17 sobre 
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100 puntos en matemáticas, que resulta ser un desempeño medio-bajo para los estudiantes de la educación 

media pública.  

Con respecto a la caracterización de la población en aspectos relacionados con los elementos 

descriptores del dominio afectivo de los estudiantes en el aprendizaje de las matemáticas en la ciudad, no 

existe una base de conocimiento de la población. Por lo tanto, este estudio se plantea como un estudio 

exploratorio de la dimensión afectiva en matemáticas en estudiantes de la media pública. 

 

3.3.1 Definición de la muestra 

Esta investigación pretende generalizar sus hallazgos en el ámbito local. Por lo tanto, utiliza un 

diseño de investigación basado en encuestas, a partir de la determinación de una muestra representativa de 

la población que permita sacar conclusiones con base en las estadísticas obtenidas de la muestra. Dado el 

tamaño de la población de 9127 estudiantes, se utilizó el muestreo probabilístico estratificado, que asegura 

la representatividad de las características de la población (Creswell, 2003).  

Para definir la muestra representativa utilizando este tipo de muestreo, la población debe 

segmentarse en subpoblaciones homogéneas. En este caso, se opta por los denominados estratos, 

considerados ñuna porci·n de la población que contiene unidades de análisis que cuentan con una misma 

caracter²sticaò (Lévy & Varela, 2003, p. 139). La variable de estratificación definida para componer 

aquellos estratos fue el promedio de resultados en las pruebas Saber 11° (2015 ï 2019) de las instituciones 

educativas que conforman la población. 

Al analizar estos promedios por institución, se encontró una variación significativa en los resultados 

en matemáticas entre las instituciones de la ciudad, así como en los resultados generales en todo el conjunto 

de las pruebas. La tabla 4 presenta la clasificación de las instituciones a través de tres niveles, definidos 

como Nivel I, Nivel II y Nivel III según los promedios generales de las instituciones en las pruebas Saber: 

Tabla 4. Clasificación de instituciones según promedio en resultados de pruebas Saber 

Estrato Promedio general por 

institución 

Promedio matemáticas por 

institución 

No. de 

instituciones 

% de la 

población 

Nivel I Mayor a 60 Mayor a 62,72 10 28,30% 

Nivel II  Entre 50 y 60 Entre 52,55 y 60,98 24 63,92% 

Nivel III  Menor de 50 Menor de 51,42 9 7,78% 

Se consideran tres niveles debido al comportamiento regular que presentan las instituciones 

educativas en el tiempo en relación con los desempeños generales en las pruebas Saber y el reconocimiento 

en el ámbito local por su nivel académico. Como se muestra en la tabla 5, la variable que se desea controlar 

es el nivel de desempeño general en las pruebas Saber. Por lo tanto, se asume que esta estratificación 

representa una buena expresión de control sobre la selección de la muestra y asegura tener un error muestral 
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de estimación reducido, ya que las unidades de análisis son similares respecto de las características que se 

desean controlar; es decir, se considera que los estratos son internamente homogéneos. Esto implica que su 

variabilidad entre una unidad y otra de un mismo estrato será pequeño, por lo que la estratificación dada 

genera una mayor precisión de las estimaciones por realizar (Saenz Lopez & Tamez Gonz§lez, 2014, p. 

443). 

Tabla 5. Promedio resultados pruebas Saber por estratos o niveles 

Estrato Promedios de resultados en 

matemáticas por Estrato 

Desv. Est. de promedio de 

resultados por estrato 

No. de 

estudiantes 

Nivel I 65,33 2,48 2583 

Nivel II  56,72 2,59 5835 

Nivel III  49,83 1,21 709 

Ahora bien, para determinar el tamaño óptimo de la muestra en esta investigación, se estableció un 

nivel de confianza de 95 %, equivalente a un z = 1.96; un error de estimación del 3 % y un valor de 

proporción esperada de p = 0,5. Lo anterior dio lugar a un tamaño de la muestra total de 956 estudiantes. 

Sin embargo, fueron aplicadas 1201 encuestas, considerando un porcentaje de pérdida de las muestras 

cercano al 20 %. Se estableció una distribución de la muestra total por afijación proporcional o muestreo 

estratificado proporcional, como se muestra en la tabla 6: 

Tabla 6. Composición de la muestra representativa 

Estrato Total población  

por estrato 

% de la 

población 

Muestra 

representativa 

Encuestas 

aplicadas 

Nivel I 2583 28,30% 271 340 

Nivel II  5835 63,92% 611 768 

Nivel III  709 7,78% 74 93 

  Muestra total 956 1201 

 

En la segunda etapa del muestreo estratificado, se utilizó un muestreo aleatorio simple entre las 

instituciones clasificadas por estrato. De esta manera fueron seleccionadas 11 instituciones entre las 43 

instituciones de la ciudad: del nivel I fueron seleccionadas al azar tres de las nueve instituciones 

clasificadas, que representan el 50,29 % de la población atendida en ese estrato. Del nivel II fueron 

seleccionadas al azar seis instituciones de 24 clasificadas; la representación de esta muestra fue del 46,59 

% de la población perteneciente al estrato. Finalmente, en nivel III se clasificaron nueve instituciones y 

fueron seleccionadas dos instituciones que atienden 93 estudiantes en la media. Se identificó el grado de 

representación de las instituciones seleccionadas y se distribuyó el número de encuestas a aplicar según la 

proporción de la población atendida en cada institución educativa para cada estrato, como se muestra en la 

tabla 7: 
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Tabla 7. Composición de la muestra representativa 

Estrato Institución  % de 

población 

por 

estrato 

Muestra 

representativa 

Número de 

participantes 

Muestra total 

representativa 

Total de 

encuestas 

aplicadas 

 

 

Nivel I 

Institución 

educativa 1 

(I.E.1) 

25,32% 69 86 271 340 

I.E.2 52,20% 141 177 

I.E.3 22,48% 61 76 

 

 

 

Nivel II  

I.E.4 5,59% 36 43 611 768 

I.E.5 28,80% 176 221 

I.E.6 10,63% 65 82 

I.E.7 12,98% 79 100 

I.E.8 12,25% 75 94 

I.E.9 29,75% 182 228 

Nivel 

III  

I.E.10 53,12% 39 50 74 93 

I.E. 11 46,88% 35 43 

 

3.4 Instrumentos de recolección de información 

Esta investigación propone un diseño de investigación mixto, considerando la perspectiva cuantitativa 

como modelo predominante que guía el desarrollo del estudio y que reconoce la complementariedad 

métodos, asumiendo la perspectiva cualitativa de forma anidada para los análisis. Para el cumplimiento de 

los propósitos investigativos, se ha diseñado un instrumento de recolección de datos de carácter mixto con 

preguntas cerradas tipo escala Likert y preguntas abiertas que recogen información de tipo cualitativo (ver 

anexo 2). 

Los datos de esta investigación han sido recogidos a través un cuestionario validado por expertos (ver 

Anexo 3). Entre las ventajas de esta técnica de recolección de información, se destacan que: se puede 

administrar a muchas personas de forma simultánea; permite el anonimato de los participantes; proporciona 

el tiempo necesario al encuestado para pensar acerca de las respuestas; y se puede aplicar en diferentes 

grupos sin perder uniformidad ni fiabilidad en los resultados (Gairín, 1990). Además, facilita la recolección 

de la información de más de 1200 estudiantes de la ciudad, que conforman nuestra muestra. 

Esta investigación comprende al cuestionario como la técnica de recolección de datos que permite 

conocer lo que los encuestados sienten, hacen, piensan y opinan mediante preguntas, que pueden ser 

respondidas sin el condicionamiento del investigador. No obstante, su aplicación presenta algunas 

limitaciones, como el hecho de no poder estudiar en profundidad las múltiples realidades de los 

participantes y sus particularidades de forma más cercana. Para reducir esta limitación, esta investigación 

ha optado por incluir preguntas abiertas acerca de los elementos de interés ðactitudes, creencias, 
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emocionesð para obtener una visión cualitativa complementaria que permita un análisis de mayor grado 

de profundidad.  

 A continuación, se presentan las etapas de la construcción del instrumento de recolección de la 

información, partiendo de la revisión de la literatura presentada en el apartado 2.3.  

3.4.1 Cuestionarios sobre el dominio afectivo  

De acuerdo con la definición de McLeod (1992) y Gómez- Chacón (2000), se desarrollan tres 

grandes componentes o elementos descriptores del dominio afectivo matemático para la construcción de 

los cuestionarios acerca de las actitudes, creencias y emociones. Para ello, se consideran escalas de 

valoración validadas y reconocidas en el campo. También, se analizan los instrumentos de medición del 

dominio afectivo que hayan sido aplicados en la población juvenil correspondiente a los últimos años de 

secundaria o primeros años de educación superior. Por último, se consideran sólo los instrumentos de 

medición con altos índices de confiabilidad y que su proceso de validación haya sido con tamaños de 

muestra significativos.  

Al considerar que la mayoría de las escalas encontradas son de carácter multidimensional ð 

actitudes, creencias o emociones en un mismo instrumentoð, se estudian uno a uno los factores de análisis 

de cada instrumento y los ítems que lo conforman, de tal modo que se pudiesen seleccionar aquellos ítems 

y categorías que se ajustan al presente interés investigativo. La figura 4 presenta los pasos para la 

elaboración del cuestionario sobre dominio afectivo de la presente investigación: 

Figura 4. Pasos para elaboración del cuestionario sobre dominio afectivo 

 

 

Como se muestra en la figura 4, después de revisar los instrumentos validados se agruparon más de 

480 ítems para conformar las escalas seleccionadas en factores o dimensiones relativas a las actitudes ð 

Aplicación del instrumento

Redacción definitiva del cuestionario

Juicio de expertos

Prueba piloto del cuestionario inicial

Seleccion de ítems según variables de interés y grados de confiabilidad de las pruebas de 
origen

Agrupación de ítems por factores de análisis de interés 

Revisión de fuentes bibliográficas e instrumentos validados
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agrado, interés y valoraciónð, correspondientes al interés de este estudio. También se agruparon ítems que 

refieren a las creencias acerca de las matemáticas; es decir, a la naturaleza, la utilidad y la dificultad. Del 

mismo modo, se agruparon aquellas referidas a las creencias acerca de sí mismo, como el autoconcepto 

matemático, percepción de incompetencia matemática, autoconfianza y expectativas de autoeficacia. 

Asimismo, las referidas a las expectativas de control, como expectativas de éxito, de contingencia, no 

contingencia y suerte. Se agruparon los ítems que refieren a la ansiedad matemática como estado emocional 

que condiciona el aprendizaje (ver Anexo 1). 

Seguido a esta agrupación, se seleccionaron 68 ítems que corresponden a cada una de las dimensiones 

previstas y se analizaron los índices de confiabilidad de los instrumentos de origen. Los ítems fueron 

seleccionados por su relevancia; es decir, que claramente estuvieran relacionados con los propósitos del 

estudio. También se tuvo en cuenta la claridad de los enunciados, que fueran fácilmente comprensibles, 

con afirmaciones simples y adecuados para el tipo de estudiantes. Estos ítems fueron valorados a través de 

escalas tipo Likert, donde 1= Muy en desacuerdo; 2 = En desacuerdo; 3 = De acuerdo; y 4 = Muy en 

acuerdo. 

 El siguiente paso de elaboración de los instrumentos consistió en la construcción de un cuestionario 

piloto con los ítems seleccionados de mayor pertinencia. Se realizó una prueba piloto para asegurar la 

comprensión de las preguntas y calcular el tiempo adecuado para llevar a cabo la aplicación. De esta prueba 

piloto se introdujeron cambios según las observaciones realizadas. Seguido a esta fase, se solicitó la 

validación del instrumento por juicio de expertos a través de la rúbrica de validación de contenido propuesta 

por Escobar-Pérez & Cuervo-Martínez (2008) (ver anexo 3), quienes ofrecieron sus recomendaciones. 

Finalmente, se realizaron ajustes y la redacción definitiva del cuestionario para su posterior aplicación (ver 

anexo 2). 

En definitiva, el cuestionario aplicado como instrumento recolección de datos de esta investigación 

quedó organizado en cinco secciones ðrelacionadas en la tabla 8ð, con información de tipo cuantitativo 

y cualitativo. 

 

Tabla 8. Estructura del instrumento de recolección de información 

Naturaleza de los datos Descripción de la sección No. de preguntas 

Cuantitativa y cualitativa  Información sociodemográfica, 

intereses profesionales y nota definitiva 

obtenida en matemáticas en el período 

escolar anterior. 

7 

Cuantitativa  Escala de actitudes hacia las 

matemáticas 

25 
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Cuantitativa  Cuestionario de creencias acerca de sí 

mismo, de las matemáticas y 

expectativas generalizadas de control. 

31 

Cuantitativa  Escala de ansiedad matemática 12 

Cualitativa  Cuestionario de pregunta abierta 

relacionado con aspectos de la relación 

afectiva personal con las matemáticas. 

5 

 

Con la aplicación del cuestionario final de valoración del dominio afectivo ð escalas de actitudes, 

creencias y ansiedad matemáticað, se determina que el índice de confiabilidad según el coeficiente Alfa 

de Cronbach fue de 0,859, por lo que la consistencia interna del cuestionario es muy buena. 

Para complementar los resultados que proporcionan las escalas tipo Likert sobre el dominio afectivo en 

matemáticas de los estudiantes, se formularon cinco preguntas abiertas relacionadas con cada uno de los 

elementos del dominio afectivo, con las que el participante tiene la oportunidad de narrar su experiencia 

relacionada con el aprendizaje y las clases de matemáticas: 

1. Describe tu actitud ante las clases de matemáticas 

2. Con qué palabra asocias la clase de matemáticas 

3. Realiza tu propia descripción acerca de cómo te consideras como estudiante de matemáticas 

4. Explica las razones por las que obtienes tus resultados académicos 

5. Describe lo que sientes al realizar actividades de la clase de matemáticas 

6. Describe lo que sientes al momento de presentar un examen de matemáticas. 

A continuación, se muestran las escalas que conforman el cuestionario de valoración del dominio 

afectivo, que indaga por cada uno de los elementos descriptores del dominio afectivo matemático. 

3.4.1.1 Escala de actitudes hacia las matemáticas 

 

Esta investigación concibe a las actitudes como predisposiciones evaluativas, positivas o negativas, 

resultado de la elaboración de pensamientos y sentimientos influidos por la experiencia social. Para el 

estudio de las actitudes hacia las matemáticas, las de interés, agrado y valoración fueron determinadas como 

actitudes de interés investigativo, además de la actitud percibida del docente. La escala de actitudes 

diseñada trata de medirlas, incluyendo a las correspondientes actitudes de rechazo, desagrado o 

desvaloración de las matemáticas.  

Para la escala inicial fueron seleccionados 25 ítems ðver tabla 9ð de las escalas de actitudes de 

Auzmendi (2015) , Muñoz y Mato (2006), Palacios (2014) y Maroto (2015), relacionados con el gusto, 

valoración e interés hacia las matemáticas. De Alemany y Lara (2010) y Maroto (2015) se relacionaron los 
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ítems de rechazo y desinterés hacia las matemáticas. Por su parte, los ítems relacionados con la actitud 

percibida del docente fueron tomados de la escala de actitudes de Alemany y Lara (2010).  

Tabla 9 . Escala de actitud hacia las matemáticas de los estudiantes de la educación media 

Subescala Ítem Código ítem 

definit ivo 

Gusto hacia las 

matemáticas  

1. - Me gustan las matemáticas. 

2. - Me gustan tanto las matemáticas que me suelo inventar y 

proponer nuevos problemas para resolver. 

3. - Puedo pasarme horas estudiando matemáticas y haciendo 

problemas, el tiempo se me pasa rapidísimo. 

4. - Si tuviera la oportunidad me inscribiría en más cursos de 

matemáticas de los que son obligatorios. 

A14 

A15 

A20 

A23 

Rechazo hacia las 

matemáticas  

5*. - Si me preguntan por uno de mis sueños favoritos, uno de 

ellos sería que no existiesen las matemáticas. 

6*. - Ojalá nunca hubieran inventado las matemáticas. 

7*. - Las clases de matemáticas se me hacen eternas y muy 

pesadas. 

8*. - Prefiero estudiar cualquier otra materia antes que estudiar 

matemáticas. 

 

A22* 

A17* 

A9*  

A13* 

Interés por las 

matemáticas  

9. - Yo quiero aprender matemáticas. 

10. - Me gustaría un conocimiento más profundo de las 

matemáticas. 

11. - Los temas que se imparten en las clases de matemáticas 

son muy interesantes. 

A25 

A16 

 

A13 

Desinterés por las 

matemáticas  

12*. - Las únicas matemáticas que me interesan son las que 

entran en el examen. 

13*. - Soy feliz el día que no tenemos clase de matemáticas, 

porque no me interesan. 

14*. - Seguramente elegiré una carrera o profesión en la que 

tenga que trabajar poco con las matemáticas. 

 

A12* 

A24* 

A21* 

Valoración 15. - Considero las matemáticas como una materia muy 

necesaria para mi formación. 

16. - Para mi futuro profesional, las matemáticas es una de las 

asignaturas más importantes que tengo que estudiar. 

17. - Las matemáticas me ayudan a pensar y razonar. 

A1 

A18 

A10 

Desvaloración 18*. - Considero que existen otras asignaturas más importantes 

que las matemáticas para mi futuro profesional. 

19*. - En mi profesión no utilizaré las matemáticas. 

20*. - Las matemáticas no sirven para nada. 

A2*  

A5*  

A11* 

Actitud percibida 

del profesor 

21. - El profesor me hace sentir que puedo ser bueno en 

matemáticas. 

22. - El profesor se divierte mientras nos enseña matemáticas. 

23. - El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis 

dificultades con las matemáticas. 

24. - El profesor me anima para que estudie más matemáticas. 

25. - El profesor me aconseja y me enseña a estudiar 

matemáticas. 

A6 

A7 

A8 

A4 

A3 

* Estos ítems están formulados en negativo.  
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Al realizar el análisis de confiabilidad de la escala final de 25 ítems, se obtuvo un coeficiente de 

alfa de Cronbach de 0,883 en un total de 1099 casos válidos de respuesta completa, equivalente al 91,5 % 

del total de casos. La clasificación de los ítems se realizó siguiendo las subescalas identificadas en la 

revisión de la literatura y de los distintos instrumentos de medición, como interés, desinterés, agrado, 

rechazo, valoración, desvaloración y actitud percibida del docente. Sin embargo, se estudió si era posible 

un análisis factorial de los elementos a través de la prueba KMO y de esfericidad de Bartlett para lograr una 

reducción de dimensiones o factores de análisis. Los índices obtenidos por estas pruebas recomiendan hacer 

análisis factorial con un valor KMO de 0.912 sobre 1 y un índice de esfericidad de Bartlett en ceros; 

resultados que comprueban la validez del análisis factorial. 

El análisis factorial para la reducción de dimensiones fue realizado por el método de extracción de 

componentes principales (ACP), encontrando un total de cinco componentes o factores que explican el 

52,567 % de la varianza. Adicionalmente, se realizó la rotación de ítems por el método Varimax, que 

permite identificar aquellos ítems que conservan mayor correlación con el componente o factor de análisis 

determinado. La relación de componentes rotados se presenta en la tabla 10: 

 

Tabla 10. Análisis factorial de la escala de actitudes hacia las matemáticas 

Ítems Factores 

1 2 3 4 5  

A4. El profesor me anima para que estudie 

más matemáticas. 

0.769     F1 

Actitud 

percibida del 

profesor 

APP 

A3. El profesor me aconseja y me enseña a 

estudiar matemáticas. 

0.745     

A8. El profesor se interesa por ayudarme a 

solucionar mis dificultades con las 

matemáticas. 

0.736     

A6. El profesor me hace sentir que puedo ser 

bueno en matemáticas. 

0.697     

A7. El profesor se divierte mientras nos 

enseña. 

0.688     

A22*. Si me preguntan por uno de mis sueños 

favoritos, uno de ellos sería que no existieran 

las matemáticas. 

 0.756    F2 

Rechazo y 

desinterés 

hacia las 

matemáticas 

RDI 

A17*. Ojalá nunca hubieran inventado las 

matemáticas. 

 0.723    

A24*. Soy feliz el día que no tenemos clase 

de matemáticas, porque no me interesan. 

 0.644    

A9*. Las clases de matemáticas se me hacen 

eternas y muy pesadas. 

 0.535    

A12* Las únicas matemáticas que me 

interesan son las que entran en el examen. 

 0.493    

A19* Prefiero estudiar cualquier otra materia 

antes que estudiar matemáticas. 

 0.476    
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A11*. Las matemáticas no sirven para nada.  0.406    

A16. Me gustaría tener un conocimiento más 

profundo de las matemáticas. 

  0.742   F3 

Interés y 

valoración 

hacia las 

matemáticas 

IV  

A25. Yo quiero aprender matemáticas.   0.702   

A23. Si tuviera la oportunidad me inscribiría 

en más cursos de matemáticas de los que son 

obligatorios. 

  0.572   

A18. Para mi futuro profesional, las 

matemáticas es una de las asignaturas más 

importantes. 

  0.485   

A10. Las matemáticas me ayudan a pensar y 

razonar. 

  0.452   

A1. Considero las matemáticas como una 

materia muy necesaria para mi formación. 

  0.418   

A20. Puedo pasarme horas estudiando 

matemáticas y haciendo problemas, el tiempo 

se me pasa rapidísimo. 

   0.733  F4 

Agrado por 

las 

matemáticas 

AG 
A15. Me gustan tanto las matemáticas que me 

suelo inventar o proponer nuevos problemas 

para resolverlos. 

   0.710  

A14. Me gustan las matemáticas.    0.492  

A13. Los temas que se imparten en las clases 

de matemáticas son muy interesantes. 

   0.441  

A5* En mi profesión no utilizaré las 

matemáticas. 

    0.727 F5 

Desvaloración 

de las 

matemáticas 

DV 

A2* Considero que existen otras asignaturas 

más importantes que las matemáticas para mi 

futuro profesional. 

    0.561 

A21*. Seguramente elegiré una carrera o 

profesión en la que tenga que trabajar poco 

con las matemáticas. 

    0.478 

Nota. Método de extracción: Análisis de componentes principales (ACP). 

Método de rotación: Varimax con normalización. 

La rotación converge en cinco iteraciones. 

La escala de actitudes hacia las matemáticas presenta cinco factores de análisis con buenos índices 

de confiabilidad. Los ítems que contienen se refieren a las actitudes del profesor percibidas por los 

estudiantes (APP), relacionadas con la percepción de la disposición para enseñar, el ánimo que les ofrece, 

la sensación de capacidad que les otorga, la percepción de diversión mientras enseña y el interés de 

ayudarles. El índice de confiabilidad de los ítems de este factor presenta un alfa de Cronbach de 0,804. 

Estos fueron seleccionados de la escala de actitudes propuesta por Muñoz y Mato (2006). 

El segundo factor F2 contiene siete ítems referentes al desagrado, desinterés y deseo de hacer que 

las matemáticas no existiesen, relacionados con el rechazo y el desinterés ðque inicialmente fueron 

considerados por separadoð. El índice de confiabilidad obtenido entre los ítems de este factor es de 0,786, 

con un total de casos válidos del 98,2 % de aplicados. Los ítems que conforman este factor fueron obtenidos 
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de las escalas de actitud propuestas por Auzmendi (2015), Maroto (2015), Palacios (2014) y Alemany y 

Lara (2010). 

El tercer factor F3 está conformado por seis ítems relacionados con el interés y valoración que 

tienen los estudiantes hacia las matemáticas. Este conjunto de enunciados presenta un alfa de Cronbach de 

0,747. Los ítems que conforman este factor fueron seleccionados de la escala EAM de Maroto (2015) y de 

Auzmendi (2015). 

El cuarto factor F4 contiene cuatro ítems relacionados con el gusto o el agrado de los estudiantes 

por las matemáticas, manifestados en expresiones como: Me gustan las matemáticas; me gustan tanto las 

matemáticas, que suelo inventar o proponer nuevos problemas para resolverlos, puedo pasarme horas 

estudiando y haciendo problemas, el tiempo se me pasa rapidísimo. Los ítems de este cuarto factor 

presentan un índice de confiabilidad de 0,735. Estos fueron obtenidos de las escalas de Muñoz y Mato 

(2006), Palacios (2014) y Maroto (2015). 

 Finalmente, el quinto factor de la escala de actitudes contiene los ítems relacionados con: Considero 

que existen otras asignaturas más importantes que las matemáticas para mi futuro profesional; en mi 

profesión no utilizaré las matemáticas. Este factor busca analizar el nivel de desvaloración o falta de 

importancia de las matemáticas en la vida futura del estudiante. Los ítems fueron seleccionados de las 

escalas de Auzmendi (2015) y Palacios (2014). 

3.4.1.2 Escala de creencias  

 

Esta investigación concibe las creencias como concepciones de carácter subjetivo que se forman a 

partir de la experiencia personal, cargadas de un fuerte componente afectivo. Para el estudio de las creencias 

como elemento descriptor del dominio afectivo se ha considerado estudiar aquellas acerca de las 

matemáticas, que son relativas a la naturaleza, utilidad y dificultad, y presentan una mayor influencia 

cognitiva. Las creencias acerca de sí mismo se relacionan con el autoconcepto matemático, la confianza en 

sí mismo y la atribución causal del éxito o del fracaso (Gómez-Chacón, 2000). En el presente estudio se 

enmarcan éstas últimas como expectativas generalizadas de control (Caballero, 2013).  

Para el estudio de las creencias acerca de las matemáticas se han seleccionado siete ítems ð

tomados de las escalas de Alemany y Lara (2010), Auzmendi (2015), Muñoz y Mato (2006), Caballero 

(2013) y Maroto (2015)ð. Las creencias consideradas presentan una mayor influencia cognitiva que 

afectiva. Sin embargo, éstas influyen en la elaboración de creencias más afectivas ðque se estudiarán con 

mayor detenimientoð. Los ítems tenidos en cuenta para el estudio de este tipo de creencias se relacionan 

en la tabla 11: 
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Tabla 11. Cuestionario de creencias acerca de las matemáticas 

Subescala Ítem  Código 

ítem 

Utilidad de 

las 

matemáticas 

1. ï Las matemáticas son útiles y necesarias en todos los ámbitos de la 

vida. 

2*. ï Las matemáticas son demasiado teóricas para que me puedan servir 

de algo. 

3*. ï Los conceptos matemáticos no se aplican fuera de las aulas. 

C15 

C14* 

C17* 

Dificultad  4. ï Las matemáticas no son tan difíciles como dicen, sólo hay que poner 

atención. 

5*. ï Aprender matemáticas es cosa de unos pocos.  

C13 

C3* 

Naturaleza  6. ï En matemáticas es fundamental aprenderse de memoria los 

conceptos, fórmulas y procedimientos. 

7. ï Casi todas las actividades de la clase de matemáticas se resuelven si 

se conoce la fórmula, la regla y el procedimiento. 

 

C12 

 

C4 

* Estos ítems están formulados en negativo.  

 

Las creencias acerca de sí mismo fueron estudiadas a partir de 24 ítems seleccionados de los 

instrumentos de autoconcepto matemático de Maroto (2015) y Palacios (2014), y de la adaptación realizada 

por Caballero (2013) a las escalas de las expectativas generalizadas de control de Palenzuela (1997). Los 

ítems relacionados con las expectativas generalizadas de control fueron readaptados a la situación general 

de las actividades de la clase matemáticas, en lugar de la resolución de problemas matemáticos en específico 

propuesta por Caballero (2013). La escala inicial de creencias acerca de sí mismo y las expectativas de 

control se presenta en la tabla 12: 

Tabla 12. Escala de creencias acerca sí mismo y las expectativas de control 

Subescala Ítem 

Código 

ítem 

definitivo  

Autoconcepto  

8. ï Me considero muy hábil y capaz en matemáticas. 

9. ï Para mis compañeros y profesores, soy un buen alumno en 

matemáticas. 

10*.- No sirvo para las matemáticas. 

11*.- A pesar de que estudio, no comprendo las matemáticas. 

C18 

C26 

C24* 

C2* 

Expectativas de 

autoeficacia o 

autoconfianza 

12. ï En clase de matemáticas, son pocas las ocasiones en las que 

dudo de mis capacidades. 

13. - Me siento seguro de mi capacidad para realizar bien las tareas 

de la clase de matemáticas. 

14. ï Raramente me invaden pensamientos de inseguridad en 

situaciones difíciles de la clase de matemáticas. 

15. ï Me veo con capacidad suficiente para enfrentarme a las 

actividades de la clase de matemáticas. 

 

C9 

 

C19 

 

C28 

 

C20 
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Expectativas de 

éxito 

16. ï Normalmente, cuando deseo resolver algo en clase de 

matemática, pienso en que lo conseguiré. 

17.- En clase de matemáticas, tengo grandes esperanzas el éxito 

que deseo. 

18.- Soy optimista de alcanzar mis metas en las clases de 

matemáticas. 

19.- Creo que tendré éxito en las actividades de las clases de 

matemáticas que más me importan. 

 

C25 

C10 

C31 

 

C6 

Expectativas de 

contingencia 

20.-Dependiendo de cómo yo actúe, así me irá en matemáticas. 

21.- En general, mi rendimiento en matemáticas dependerá de mis 

actuaciones. 

22.- Mi éxito en matemáticas tendrá mucho que ver con el empeño 

que yo ponga. 

23.- Si me esfuerzo y trabajo duro, tendré éxito en matemáticas. 

C8 

 

C11 

 

C21 

C29 

Expectativas de 

no contingencia 

o indefensión 

24. ï ¡Para qué engañarnos¡, lo único que cuenta en la clase de 

matemáticas es agradarle al profesor. 

25.- De nada sirve el que yo sea o no competente en matemáticas, 

la mayoría de las veces los ejercicios o problemas traen su trampa. 

26.- Nada importa lo que yo haga, todo depende de cómo le caiga 

al profesor. 

27.- No merece la pena esforzarme en clase de matemáticas, todo 

es manipulado por el profesor. 

 

C1 

 

C7 

 

C22 

 

C23 

Expectativas de 

suerte 

28.- Creo mucho en la influencia de la suerte en el desarrollo de las 

actividades de la clase de matemáticas. 

29.- Lo que puede sucederme en la clase de matemáticas tendrá que 

ver con la suerte. 

30.- Para poder conseguir mis metas en clase de matemáticas 

deberá acompañarme la suerte. 

31.- Sin la suerte, poco puedo lograr en clase de matemáticas. 

 

C5 

 

C16 

 

C27 

C30 

* Estos ítems están formulados en negativo.  

Los ítems C11 y C28 no forman parte de la escala definitiva. 

 

Gracias al análisis de confiabilidad de la escala, se optó por eliminar el ítem C11 y C28. Esta 

decisión se consideró conveniente al encontrar un aumento en el índice de confiabilidad y confirmar, 

mediante el análisis de factores, que presentaba los índices más bajos de correlación. Al realizar el análisis 

de confiabilidad de la escala final de creencias acerca de sí mismo y expectativas de control de 22 ítems, se 

obtuvo un coeficiente de alfa de Cronbach de 0,862 en un total de 1137 casos válidos de respuesta completa.  

Inicialmente, los ítems se clasificaron siguiendo las subescalas identificadas en la revisión de la 

literatura y los distintos instrumentos de medición, entre estos: autoconcepto matemático, expectativas de 

autoeficacia o autoconfianza, expectativas de éxito, expectativas de contingencia, expectativas de no 

contingencia o indefensión, y expectativas de suerte. Sin embargo, se realizó un análisis factorial de los 

elementos a través de la prueba KMO y de esfericidad de Bartlett para reducir dimensiones o factores de 
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análisis. Los datos obtenidos recomiendan un análisis factorial con un valor KMO de 0.887 y se comprueba 

que sí es válido el análisis factorial a través de la prueba de esfericidad. 

El análisis factorial para la reducción de dimensiones fue realizado por el método de extracción de 

componentes principales (ACP), encontrando un total de cinco componentes o factores que explican el 

52,068 % de la varianza. Adicionalmente, se realizó la rotación de ítems por el método Varimax, que 

permite identificar los ítems que conservan mayor correlación con el componente o factor de análisis 

determinado. La relación de componentes rotados se presenta en la tabla 13: 

 

Tabla 13. Análisis factorial de la escala de creencias acerca de sí mismo y expectativas de control 

Ítems Factores 

1 2 3 4 5  

C19.- Me siento seguro de mi capacidad para 

realizar bien las tareas de la clase de 

matemáticas. 

0.804     F1 

Creencias 

acerca de sí 

mismo- 

Autoconcepto 

matemático y 

expectativas de 

autoeficacia 

 

C18.- Me considero muy capaz y hábil en 

matemáticas. 

0.789     

C20.- Me veo con capacidad suficiente para 

enfrentarme a las actividades de la clase de 

matemáticas. 

0.766     

C2*. - A pesar de que estudio, no comprendo 

las matemáticas. 

0.685     

C26.- Para mis compañeros y profesores, soy 

un buen alumno en matemáticas. 

0.659     

C9.- En clase de matemáticas son pocas las 

ocasiones en las que dudo de mis 

capacidades. 

0.588     

C24*. - No sirvo para las matemáticas. 0.566     

C29.- Si me esfuerzo y trabajo duro, podré 

obtener muchos éxitos en la clase de 

matemáticas. 

 0.789    F2  

Expectativas 

de 

contingencia 

EC 
C21.- Mi éxito en clase de matemáticas 

tendrá mucho que ver con el empeño que yo 

ponga. 

 0.740    

C8. ï Dependiendo de cómo yo me esfuerce, 

así me irá en la clase de matemáticas. 

 0.590    

C30.- Sin la suerte, poco puedo lograr en 

clase de matemáticas. 

  0.712   F3  

Expectativas 

de suerte 

ES 
C27.- Para poder conseguir mis metas en 

clase de matemáticas deberá acompañarme la 

suerte. 

  0.678   

C5.- Creo mucho en la influencia de la suerte 

en el desarrollo de actividades de la clase de 

matemáticas. 

  0.677   

C16- Lo que pueda sucederme en clase de 

matemáticas tendrá que ver con la suerte. 

  0.544   
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C7.- De nada sirve el que yo sea o no 

competente en matemáticas, la mayoría de 

las veces los ejercicios o problemas traen su 

trampa. 

  0.454   

C22.- Nada importa lo que yo haga, todo 

depende de cómo le caiga al profesor. 

   0.773  F4 

Expectativas 

de indefensión 

EI 
C23- No merece la pena esforzarme ni luchar 

en clase de matemáticas, todo es manipulado 

por el profesor. 

   0.741  

C1.- ¡Para qué engañarnos!, lo único que 

cuenta en la clase de matemáticas es 

agradarle al profesor. 

   0.600  

C10.- En clase de matemáticas, tengo 

grandes esperanzas de conseguir el éxito que 

deseo. 

    0,722  

F5  

Expectativas 

de éxito 

EE 
C25. ï Normalmente, cuando deseo resolver 

algo en clase de matemáticas, pienso en que 

lo conseguiré. 

    0,621 

C31. Soy optimista de alcanzar mis metas en 

las clases de matemáticas. 

    0,576 

C6. Creo que tendré éxito en las actividades 

del as clases de matemáticas que más me 

importan. 

    0,516 

Nota. Método de extracción: análisis de componentes principales.  

Método de rotación: Varimax con normalización. 

La rotación converge en 6 iteraciones. 

Según el análisis factorial, la escala quedó dividida en un factor que agrupa el autoconcepto 

matemático y las expectativas de autoeficacia o autoconfianza, conformando el factor F1 denominado 

creencias acerca de sí mismo. Está compuesto por siete ítems, con un índice de confiabilidad de 0,848 según 

el coeficiente de alfa de Cronbach. Los ítems que conforman el F1 fueron tomados de la escala de 

autoconcepto matemático (EAUM) de Maroto (2015); los de expectativas de autoeficacia y autoconfianza, 

de la escala de expectativas generalizadas de Palenzuela (1997) y readaptados a partir la propuesta de 

Caballero (2013). El factor F2, F3 y F4 de la escala agrupan ítems relacionados con el locus de control: F2 

para el locus de control interno o expectativas de contingencia; F3 para el locus de control relativo a la 

suerte; y el F4 para el locus de control externo o expectativas de indefensión. Finalmente, se encuentra un 

quinto factor relacionado con las expectativas de éxito.  

3.4.1.3 Escala de ansiedad matemática 

 

Como se mostró en el apartado 2.3.3 sobre los instrumentos de medición de la ansiedad matemática 

revisados en la literatura, se optó por la traducción al español de la escala MAS de Fennema- Sherman 

(1976), realizada por Pérez-Tyteca (2012). Las razones de esta decisión se deben a su reconocimiento en el 

campo investigativo; su estructura interna que se ajusta al interés del presente estudio; su alto índice de 
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confiabilidad (ᶿ 0,89); sus múltiples aplicaciones en estudiantes de la educación secundaria, media y 

superior; y su amplio reconocimiento mundial como una escala que ha estado vigente desde 1970. 

La escala contiene 12 ítems, que evalúan tres dimensiones de la ansiedad: la ansiedad matemática 

y sus derivados ansiedad ante los exámenes y ansiedad ante la resolución de problemas. Cada una de las 

dimensiones de la escala está conformada por los ítems relacionados en la ¡Error! No se encuentra el 

origen de la referencia.: 

 

Tabla 14. Escala de ansiedad matemática 

Dimensión Ítems Código 

Ansiedad 

matemática en 

general (AG) 

1*. No le tengo miedo a las matemáticas. E6* 

2. No me importaría nada hacer más cursos de matemáticas. E7* 

3*. Normalmente estoy tranquilo en clases de matemáticas. E11* 

4. Normalmente las matemáticas me ponen incómodo y nervioso. E8 

5. Las matemáticas me ponen incómodo, inquieto, irritable e 

impaciente. 

E4 

6. Las matemáticas me hacen sentir preocupado, confundido y 

nervioso. 

E3 

Ansiedad ante la 

resolución de 

problemas 

matemáticos (AP) 

7. Normalmente no me preocupo sobre si soy capaz de resolver 

problemas de matemáticas. 

E9* 

8. Me pongo malo cuando pienso en intentar hacer problemas de 

matemáticas. 

E5 

9. Cuando hago problemas de matemáticas, se me queda la mente en 

blanco y no soy capaz de pensar claramente. 

E2 

Ansiedad ante los 

exámenes de 

matemáticas (AE) 

10. Casi nunca me pongo nervioso durante un examen de matemáticas. E1* 

11. Normalmente estoy tranquilo durante los exámenes de 

matemáticas. 

E10* 

12. Una prueba de matemáticas me daría miedo. E12 

* Estos ítems están formulados en negativo para ansiedad.  

Los ítems formulados en negativo para ansiedad corresponden a aquellos que, al ser evaluados con 

la mayor puntuación, indican un mínimo valor de ansiedad. El estudiante que indique estar muy de acuerdo 

ante el ítem negativo significa que tiene un nivel bajo de ansiedad. Si el estudiante indica estar muy en 

desacuerdo con el ítem negativo, significa que su nivel de ansiedad es muy alto. 

Para comprobar la confiabilidad de la escala con los datos recopilados de la muestra en este estudio, 

se realizó el análisis de confiabilidad calculando el índice alfa de Cronbach, cuyo resultado fue de 0,788. 

Además, el análisis de confiabilidad realizado muestra que al eliminar el ítem siete, podría aumentar la 

confiabilidad de los datos al 0,814. Se decidió no eliminar el ítem, ya que la escala está suficientemente 
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validada y el índice reportado por la muestra de este estudio supera los valores señalados como aceptables 

(George & Mallery, 2003). 

3.4.2 Instrumento de recolección de información cualitativa  

Para complementar la información ofrecida por las escalas de medición de las variables de interés, 

y obtener una visión más cualitativa de la relación afectiva de los participantes con las matemáticas, se 

incluyó el cuestionario acerca de los afectos hacia las matemáticas, que ofrece a los participantes la 

oportunidad de narrar aquellas actitudes, creencias y emociones que se derivan de sus experiencias de vida 

en clase de matemáticas. Cada una de las preguntas, que se relacionan en la tabla 15, ofrecen una posibilidad 

de expresión en un total 1201 cuestionarios aplicados en cada una de las variables de interés: 

 

Tabla 15 . Cuestionario acerca de los afectos hacia las matemáticas 

Elemento del 

dominio afectivo 

Dimensión de estudio Pregunta 

Actitud  Actitud Describe tu actitud en la clase de matemáticas. 

Creencias Creencias acerca de las 

matemáticas 

Con qué palabra asocias las matemáticas. 

Creencias acerca de sí 

mismo 

Realiza tu propia descripción acerca de cómo 

te consideras como estudiante de matemáticas. 

Expectativas generalizadas 

de control 

Explica las razones por las que obtienes tus 

resultados académicos en matemáticas. 

Emociones Ansiedad matemática en 

general 

Describe lo que sientes al realizar actividades 

de la clase de matemáticas. 

Ansiedad ante los 

exámenes de matemáticas 

Describe lo que sientes al momento de 

presentar un examen de matemáticas.   

 

3.4.3 Validez de contenido a juicio de expertos  

El propósito de esta investigación es establecer una caracterización, comparación y correlación 

entre factores del dominio afectivo para determinar los perfiles matemáticos de los estudiantes. Los ítems 

seleccionados para constituir las escalas fueron tomados de versiones originales con un gran reconocimiento 

en el campo y altos niveles de confiabilidad, que ya habían sido traducidos al español y previamente 

validados en estudios en poblaciones de habla hispana. También, los ítems e instrumentos completos 

adoptados habían sido previamente sometidos a procesos de validación en adolescentes y adultos en otras 

investigaciones. 

Además, como los ítems de los instrumentos estaban diseñados desde su versión original para 

realizar diagnósticos y medición de habilidades o desempeños, se ajustan adecuadamente a los propósitos 

de la investigación. Estos fueron seleccionados por la representatividad de sus constructos o dimensiones 
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de interés del presente estudio. Según Escobar-Pérez & Cuervo (2008), la validez de contenido está referida 

a la relevancia y representación que tienen los ítems de un instrumento de medición para la dimensión que 

se desea evaluar. Por lo tanto, por la naturaleza de proceso de selección de los ítems, su validez de contenido 

ha sido una constante en la construcción de cada una de las escalas utilizadas. 

Al otorgar mayor validez de contenido a los instrumentos y evaluar la adaptación cultural de los 

ítems utilizados, se realizó el proceso de juicio de expertos con doctores investigadores en el campo de la 

educación, la educación matemática y la psicología. La experiencia en la realización de juicios, la 

experiencia investigativa, la disponibilidad y motivación a participar fueron los criterios tenidos en cuenta 

para valorar sus observaciones y aportes. 

Entonces, se presentó el objetivo general del juicio de expertos, se definieron una a una las variables 

y dimensiones que se están midiendo en cada uno de los ítems, se presentó el objetivo general de la 

investigación y el uso que se le va a dar a los resultados de los instrumentos. Finalmente, se utilizó la 

plantilla de juicio de expertos propuesta por Escobar-Pérez & Cuervo (2008) (ver anexo 3). A partir de las 

observaciones otorgadas, se realizaron los ajustes correspondientes. 

3.4.4 Procedimiento de recolección de información 

El procedimiento de recolección de información tuvo una fase previa de selección de instituciones 

participantes, según la técnica de muestreo presentada en el apartado 3.3. En ésta se determinó recolectar 

la información de un total de 11 entre 43 instituciones de educación media pública urbana del municipio de 

Bucaramanga, cumpliendo con las proporciones del muestreo estratificado definido. 

Se estableció una comunicación directa con los rectores de las instituciones seleccionadas, en la 

que se presentó la intencionalidad de la investigación y las consideraciones éticas del estudio. Éste se 

formalizó a través de una carta la autorización de los rectores para la aplicación del instrumento.  

En la recolección de información, se desarrolló el siguiente protocolo con cada uno de los grupos 

de participantes:  

1. Acercamiento inicial a la población investigada. 

2. Presentación de consideraciones éticas de la investigación. 

3. Socialización de propósitos generales del estudio. 

4. Explicación de los apartados del instrumento.  

5. Aplicación del instrumento de recolección de información. 

6. Cierre y agradecimientos. 

En el trabajo de campo se notó una buena disposición entre los jóvenes, su interés en aportar al 

estudio y, en general, una buena comprensión de las indicaciones. El tiempo promedio en la aplicación del 

instrumento fue entre 20 y 25 minutos.  
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3.5 Consideraciones éticas de la investigación  

Esta investigación considera los aspectos éticos de tratamiento de información personal exigidos 

para la producción científica. Por lo tanto, da garantía ética de proteger la intimidad y confidencialidad de 

la información suministrada por los participantes. La investigación se reserva el nombre de las instituciones 

participantes y de los docentes, así como el nombre de los estudiantes que diligenciaron los cuestionarios. 

De esta forma, se garantiza que no habrá ninguna afectación al buen nombre de ningún miembro de la 

institución educativa ni consecuencias académicas, disciplinares o laborales. 

Por otra parte, la información suministrada por los estudiantes será publicada de forma anónima 

como una fiel copia a sus contenidos, sin ninguna alteración. Además, estará disponible para jurados e 

instituciones participantes ante cualquier requerimiento o inquietud académica de interés.  

Asimismo, esta investigación diligenció el respectivo consentimiento informado de los rectores 

como autorización para recolectar información, dado su grado de responsabilidad civil en la custodia y 

protección de los estudiantes a su cargo.  

Por último, esta investigación garantiza los derechos de autor con la citación de los trabajos que 

han sido de referentes para su desarrollo.  

 

3.6 Variables 

Este estudio definió las variables de estudio que aportan directamente al propósito de investigación 

a partir de la revisión de la literatura sobre el dominio afectivo.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 relaciona las variables seleccionadas. Además, presenta el nivel institucional y el desempeño 

matemático escolar como variables centrales de investigación, así como al género como variable 

secundaria. Se realizó un análisis descriptivo, comparativo y correlacional de cada una de ellas.  

 

 



92 

 

 

 

 

 

 

 



93 

 

 

 

VARIABLE

EL DESEMPEÑO 
MATEMÁTICO 

ESCOLAR Y NIVEL 
ACADEMICO 

INSTITUCIONAL

VARIABLES 
AFECTIVAS: 
ELEMENTOS 

DESCRIPTORES DEL 
DOMINIO AFECTIVO

Actitudes hacia las 
matemáticas

Actitudes 
desfavorables 

Desinterés y rechazo hacia las matemáticas 

Desvaloración de las matemáticas

Actitudes 
favorables 

Agrado por las matemáticas

Interés y valoración hacia las matemáticas

Actitud percibida 
del profesor

Creencias

Creencias acerca 
de las 

matemáticas 

Utilidad

Dificultad

Naturaleza

Creencias acerca 
de sí mismo como 

aprendiz

Expectativas 
generalizadas de 

control

Expectativas de éxito o logro

Expectativas de contingencia

Expectativas de no contingencia o 
indefensión

Expectativas de suerte

Autoconcepto 
matemático

Autoconcepto matemático y 
expectativas de autoeficacia o 

autoconfianza

Emociones Ansiedad 
matemática Ansiedad matemática en general

Ansiedad ante los exámenes de matemáticas

Ansiedad ante la resolución de problemas

Otras emociones

VARIABLES 
SECUNDARIAS 

GENERO

Otras variables 

Estrato social,

interés profesional

Figura 5. Mapa de variables de estudio 
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4. Análisis de datos 

 

 En este capítulo se desarrollan las fases de análisis propuestas en la metodología. En el primer 

apartado, se presenta el análisis descriptivo de la muestra general según edad, estrato social, género y curso. 

Luego, se describen las características de acuerdo con el nivel institucional o el estrato definido desde la 

técnica de muestreo. A partir de esto, se realizan comparaciones entre las submuestras y se caracterizan los 

intereses profesionales de los participantes como una proyección profesional futura.  

 En el segundo apartado se expone el estudio descriptivo del desempeño matemático escolar de los 

estudiantes y su proceso comparativo con respecto a las variables nivel institucional y género. En el tercero, 

se halla el estudio descriptivo de los factores del dominio afectivo a partir de las escalas de análisis 

construidas: actitud, creencias y ansiedad matemática. Asimismo, se realiza un análisis cualitativo de la 

información obtenida a través del cuestionario de pregunta abierta, del que emergen categorías y 

subcategorías de análisis de la relación afectiva con las matemáticas que enriquecen el proceso de 

caracterización. Se finaliza con la integración de la aproximación cualitativa y cuantitativa del estudio de 

la relación afectiva con las matemáticas, en la que se contrastan y combinan los hallazgos de las dos 

perspectivas. Todo esto se desarrolla con el propósito de ampliar y complementar la visión paradigmática 

del modelo cuantitativo y así obtener una visión más integral y holística de los elementos descriptores del 

dominio afectivo. 

 En el cuarto apartado se presenta el estudio comparativo de los factores del dominio afectivo según el 

desempeño matemático escolar, el nivel institucional y el género. En el quinto apartado se establecen 

correlaciones entre los factores y se establecen diferencias significativas que dan a lugar posibles perfiles 

matemáticos y su relación con variables como género y el desempeño institucional. Para finalizar, en el 

sexto apartado se realiza el análisis de clúster o de conglomerados para identificar los perfiles matemáticos 

en la población de estudio en función de los factores preestablecidos. 

4.1 Características generales de la muestra 

 En este apartado se caracteriza la muestra general en términos de edad, estrato social, género y 

grado o nivel de escolaridad. La edad ðprimera característica general de la poblaciónð se presenta con 

una media de 16,45 años, que oscila entre 14 y 21 años. De las 1201 encuestas aplicadas, un 69 % de los 

estudiantes tiene entre 16 y 17 años; un 11,5 %, con 18 años; 15,8 % con edades entre 14 y 15 años; y solo 

un 3,1 % de los estudiantes con edad superior a los 18 años. Como segunda característica general, se 

considera el estrato social: se encontró que el 18,6 % corresponde al estrato 1 y el 68,2 %, al estrato 2 y 3; 

del estrato 4, 5 y 6, un total del 13,3 % de los estudiantes; 12,9 % es de estrato 4. 
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 Por otra parte, el 47 % de la muestra tomada corresponde al grado 10° y el 53 % restante, al grado 

11°. De forma similar se distribuye la muestra en términos del género, encontrando un 48 % de los 

participantes de género masculino y 52 % de género femenino.  

3.2.3 Características generales de la muestra según nivel institucional 

 Muestra nivel institucional I  

 El promedio de edad en esta categoría fue de 16,26, con edades entre 14 y 19 años. Se concentra la 

muestra en un 44,1 % de los estudiantes con 16 años; un 25,7 % con 17 años; un 20 % de los estudiantes 

con 14 y 15 años; y un 10 % con 18 y 19 años. El estrato social de los participantes en un 53,8 % de los 

participantes está entre los estratos 2 y 3; un 14,2 % se ubica en el estrato 1 y un 20,2 % de los participantes 

se concentran en el estrato 4, 5 y 6, siendo en su mayoría de estrato 4. Con respecto a la distribución de la 

muestra por género, se encuentra que el 53,5 % de los estudiantes es de género femenino, 46,2 % de género 

masculino y una muestra perdida. De los 340 participantes, 158 son estudiantes de 10° y 182 de 11°. 

Corresponden al 46,5 % y 53,5 %, respectivamente.  

 Muestra nivel institucional II  

 En esta categoría se aplicaron 768 encuestas. El tamaño de la muestra resulta ser mayor debido a la 

distribución de la población en términos del estrato predefinido en la técnica de muestreo. La información 

sobre la edad fue obtenida de un total de 754 respuestas válidas y 14 perdidas. Se halló que el promedio de 

edad en esta muestra fue de 16,54 años, con una concentración mayor del 68,6 % de los estudiantes entre 

los 16 y 17 años; un 14,2 % de estudiantes de 15 años; un 16,4 % entre 18 y 19 años; y valores atípicos, 

como el 0,8 % de estudiantes de 20 y 21 años equivalente a seis estudiantes de la muestra y el 0,7 % de la 

muestra con cinco estudiantes de 14 años. En relación con el estrato social, se dieron 737 muestras válidas 

y 31 muestras perdidas, equivalentes al 4,03 %. Se encontró que el 71,3 % de los estudiantes se concentra 

entre el estrato social 2 y 3 de la ciudad; un 11,5 % en estrato 4 y un participante en estrato 5. También se 

identifican 126 estudiantes en estrato 1, equivalentes al 17,1 % de la muestra.  

Muestra de nivel institucional III  

 De las 93 encuestas aplicadas en esta categoría, sólo 87 fueron válidas en términos de edad, género 

y nivel escolar. Asimismo, 79 participantes ofrecieron información acerca del estrato social al que 

pertenecen. La información recolectada cubre el tamaño mínimo de la muestra para lograr representatividad 

en la categoría: se halló un promedio de edad de 16,38 años, con un 69,8 % de los participantes entre 16 y 

17 años; un 17,4 % de los participantes con 15 años; y un 12,8 % entre 18 y 19 años. El estrato social más 

común fue el estrato 1, con un 50,6 % de la muestra; un 45,6 % pertenece al estrato 2 y sólo un 3,8 % en 
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estrato 3. La distribución de la muestra según curso o nivel escolar fue del 55,2 % de estudiantes 

participantes en 10° y 44,8 % de estudiantes en 11°. Asimismo, se encontró que el 48,3 % de la muestra es 

de género femenino, el 50,6 % de género masculino y un participante no contestó a la pregunta.  

 Comparación de las características generales de la muestra según el nivel institucional 

 De las características generales de las muestras según el nivel institucional, se puede concluir: 

En relación con la edad:  

- La edad media por categorías no presenta mayores diferencias. El promedio de edad oscila entre 16,26 

y 16,54 años; situación que no representa mayor variabilidad. 

- La mayor proporción de estudiantes en todas las categorías está concentrada entre los 16 y 17 años, 

presentándose entre el 68,6 % y 69,8 % en la muestra de cada categoría. 

- Se encuentran estudiantes de 14 años en las categorías nivel I y nivel II, dos estudiantes en las 

instituciones nivel I, y cinco en instituciones nivel II.  

- Se identifican en todas las categorías estudiantes entre 18 y 19 años: el 10 % de la muestra en nivel I, 

16,4 % en nivel II y 12,8 % en nivel III; equivalentes a 34, 126 y 11 estudiantes, respectivamente. 

- En la muestra de nivel II se identifican seis estudiantes con edades de 20 y 21 años, equivalente al 0,8 

%. 

En relación con el estrato social: 

- Existe un mayor de porcentaje de estudiantes en estratos sociales 1 y 2 en las instituciones de nivel III, 

con un 50,65 % en estrato 1 y un 45,6 % en estrato 2; es decir, un 95,6 % de los participantes de la 

muestra en esta categoría está concentrado en los estratos sociales más bajos.  

- Se presenta un mayor porcentaje de los participantes de la categoría nivel II entre estratos 2 y 3 con un 

71,3 %, y un reducido porcentaje de participantes en el estrato 1, equivalente al 17,1 %.  

- En la muestra de la categoría nivel I se identificó que un 20 % de los participantes se ubica en estratos 

sociales 4, 5 o 6; un 14,2 % en estrato 1; y un 53,8 % de los participantes en estratos 2 y 3.  

  Estos hallazgos demuestran la existencia de una relación directa entre el nivel de clasificación de 

las instituciones participantes y el estrato social de sus participantes: es decir, a menor estrato social, 

menores resultados en las pruebas de desempeño nacionales para su clasificación por categorías;  como lo 

han demostrado estudios internacionales (Marchesi, 2003; OCDE, 2016) acerca de la relación entre el nivel 

socioeconómico y el desempeño escolar. 

  Con respecto a las variables curso y género, presentan una baja diferenciación porcentual en su 

distribución, así como lo muestra la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia.: 
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Tabla 16. Distribución de la muestra según nivel institucional, género y grado escolar 

 Nivel escolar Género Curso x género 

 10° 11° Femenino Masculino 10° - F 10° - M 11° - F 11° - M 

Nivel 

I  

46,5% 53,5% 53,53% 46,18% 56,8% 46,2% 53,3% 46,15% 

Nivel 

II  

45,96% 54,04% 51,17% 47,92% 53,82% 45,61% 48,92% 49,88% 

Nivel 

III  

55,2% 44,8% 48,27% 50,27% 52,08% 47,92% 43,59% 53,85% 

  Sobre las características abordadas, se puede concluir que: la muestra está bien distribuida en 

términos de curso y género en todas las categorías; el estrato social de la muestra presenta una relación con 

la clasificación de las instituciones de acuerdo con sus desempeños en las pruebas Saber; en un mayor nivel 

de desempeño se encuentran estratos sociales más altos; en términos generales, la variable edad es similar 

en las diferentes categorías, resaltando unos casos atípicos en la categoría nivel II con una proporción de 

estudiantes mayores de 18 años, que es superior a la de las demás categorías. 

3.2.4 Análisis del interés profesional  

Otra de las variables tenidas cuenta en el proceso de caracterización de la muestra es la afinidad o 

interés profesional de los estudiantes de la educación media pública. Para estudiarla se introdujo una 

pregunta sobre cuál es la carrera profesional que más le gustaría estudiar al terminar su bachillerato, que 

fue respondida por 1107 estudiantes de los 1201 participantes, de los cuales 15 manifestaron no saber aún 

que le gustaría estudiar; formando así un total de 1092 respuestas válidas. 

El análisis de las respuestas se realizó agrupando las carreras técnicas y profesionales de los 

estudiantes en 15 grandes grupos organizados por afinidad o interés profesional. La tabla 17 relaciona la 

distribución de los participantes según estos grupos de carreras profesionales: 

Tabla 17. Distribución de la muestra según intereses profesionales 

Grupos de carreras profesionales Frecuencia Porcentaje 

Ingenierías y tecnologías relacionadas con la industria (I)  293 24,4 % 

Ciencias de la salud (CS) 207 17,2 % 

Ciencias económicas y empresariales (CE) 140 11,7 % 

Ciencias humanas (CH) 111 9,2 % 

Carreras relacionadas con el diseño (DG) 60 5 % 

Carrera militar y afines (FM) 54 4,5 % 

Ciencias políticas (CP) 53 4,4 % 

Ciencias básicas (CB) 33 2,7 % 

Deportes (D) 31 2,6 % 

Aviación y afines (A) 28 2,3 % 

Artes y música (AR) 27 2,2 % 

Carreras relacionadas con el campo y el cuidado animal (CA) 26 2,2 % 
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Gastronomía (G) 16 1,3 % 

Idiomas (ID) 12 1 % 

Sacerdote  1 0,1 % 

No sabe 15 1,2 % 

No contesta 94 7,8 % 

Total  1201 100 % 

  

Como se indica en la tabla 17, la opción por las ingenierías y tecnologías relacionadas con la 

industria tienen una mayor preferencia por los participantes ðse esperaría que la formación matemática y 

la relación afectiva de estos estudiantes fuera muy positiva dada la naturaleza de los programas de 

formación en estas carrerasð. En un segundo lugar de preferencias se encuentra a las ciencias de la salud; 

las ciencias económicas y empresariales están en tercer lugar. En general, el 53,3 % de los participantes se 

concentra en estos tres grupos de carreras profesionales, en los que el fuerte componente matemático resulta 

inevitable. 

 Con respecto al interés investigativo del presente estudio, sólo el 2,7 % de los participantes prefiere 

carreras relacionadas con las ciencias básicas: física, química, biología y matemáticas. Este resultado podría 

estar relacionado con la baja oferta en el mercado laboral o, en definitiva, por la relación afectiva de los 

estudiantes frente a estas disciplinas. 

Luego de la caracterización general de la muestra, a continuación se presenta el análisis descriptivo 

de las variables principales de estudio; es decir, el desempeño matemático escolar y los factores del dominio 

afectivo.  

 

4.2 Análisis descriptivo del desempeño matemático escolar  

 Esta investigación reconoce tres variables fundamentales de estudio: las actitudes, las creencias y 

la ansiedad matemática como categoría de estudio de la relación afectiva con las matemáticas. La cuarta 

variable de este estudio se refiere al desempeño matemático escolar, que permite establecer relaciones y 

correlaciones entre los elementos descriptores del dominio afectivo y su incidencia en el desempeño escolar.  

 Para el estudio del desempeño matemático escolar, se recogió información sobre la nota final 

obtenida en la asignatura matemáticas en el período académico inmediatamente anterior a la aplicación del 

cuestionario. Para analizar esta variable se determinaron seis niveles de desempeño: muy bajo, que 

corresponde a estudiantes que obtuvieron notas inferiores a 2,0; bajo, de 2,0 hasta 2,9; medio bajo, con 

notas entre 3,0 y 3,4; medio, con nota definitiva entre 3,5 y 3,9; alto, con notas entre 4,0 y 4,5; y muy alto, 

para estudiantes con nota definitiva igual o superior a 4,6. La tabla 18 muestra la distribución de estudiantes 

según sus desempeños escolares: 
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Tabla 18. Distribución de la muestra según desempeño escolar 

Desempeño Intervalo  F F % F acum. Estadísticos Descriptivos 

Muy bajo 1,0 - 1,9 24 2,1 2,1 Media 3,17 

Bajo 2,0 ï 2,9 340 29,3 31,4 Mediana 3,00 

Medio bajo 3,0 ï 3,4 398 34,3 65,7 Moda 3,00 

Medio 3,5 ï 3,9 253 21,8 87,5 Desv. Est. 1,111 

Alto  4,0 ï 4,4 106 9,1 96,6 Asimetría 0,56 

Muy alto 4,5 ï 5,0 39 3,4 100,0 Curtosis -0,17 

Total  1160 100,0    

De la tabla 18 se resalta una mayor densidad en los desempeños bajos y medio bajos de la muestra, 

seguido de desempeños medios. Asimismo, se identifica una media de 3,17 y una desviación de 1,11 para 

el desempeño matemático general. 

4.2.1 Análisis de desempeño matemático escolar por nivel institucional  

 Los hallazgos por nivel institucional o categoría predefinida muestran realidades contradictorias. 

En las instituciones clasificadas en el nivel I, el 69,51 % de los participantes se encuentra en desempeño 

muy bajo, bajo y medio bajo; similar al comportamiento de la muestra total. En las instituciones del nivel 

II se encuentra el 67,29 % y en las instituciones del nivel III  se encuentra sólo un 36,14 %. Teniendo en 

cuenta el criterio de clasificación según nivel institucional, se presenta que, a mejores niveles 

institucionales, menores desempeños escolares; o la situación opuesta, a menores niveles de desempeño 

institucional en las pruebas estandarizadas, mejores desempeños escolares. Por lo tanto, se infiere una 

contradicción entre los niveles de desempeño escolares y los niveles de desempeño en las pruebas 

estandarizadas, especialmente en los participantes de las instituciones nivel III.  

 La tabla 19 presenta la distribución del desempeño escolar de los estudiantes según nivel de las 

instituciones, en la que se resalta que cerca del 64 % de los estudiantes de las instituciones nivel III presentan 

desempeños medio, alto y superior en el seguimiento escolar. 

Tabla 19. Distribución del desempeño escolar por nivel institucional 

 Nivel de desempeño escolar 

 Muy bajo 

1.0-1.9 

Bajo 

2.0-2.9 

Medio bajo 

3.0-3.4 

Medio 

3.5-3.9 

Alto  

4.0-4.5 

Superior 

4.6-5.0 

Nivel I 2,44 % 29,27 % 37,8 % 23,78 % 6,1 % 0,6 % 

Nivel II  2,14 % 31,11 % 34,05 % 20,16 % 8,68 % 3,87 % 

Nivel III  0 % 13,25 % 22,89 % 25,30 % 9,64 % 9,64 % 

 2,07 % 29,31 % 34,31 % 21,81 % 9,14 % 3,36 % 
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4.2.2 Análisis de desempeño matemático académico por estrato social 

Al analizar el desempeño escolar por estratos sociales, resultaron 1116 respuestas válidas. Entre 

éstas, se encuentra que los estudiantes de estratos social 5 y 6 presentan resultados bajos y medio bajos de 

desempeño escolar. Del estrato tres y cuatro, la mayor proporción de participantes obtienen un desempeño 

medio bajo y medio ðun 59,58 % de los estudiantes en estrato cuatro y un 61,01 % en estrato tresð. En 

los estratos 1 y 2, la mayor proporción de estudiantes se encuentra en los niveles de desempeño escolar bajo 

y medio bajo, con un 67,15 % para el estrato 1 y un 68,02 % en el estrato 2. La relación del nivel de 

desempeño escolar y el estrato social se expone en la tabla 20, a continuación: 

 

Tabla 20. Distribución del desempeño escolar por estrato social 

 

Estrato 

Social 

Nivel de desempeño escolar  

Muy bajo 

1.0-1.9 

Bajo 

2.0-2.9 

Medio 

Bajo 

3.0-3.4 

Medio 

3.5-3.9 

Alto  

4.0-4.5 

Superior 

4.6-5.0 

Total  

1 3,38 % 31,4 % 35,75 % 16,43 % 10,63 % 2,42 % 18,54 % 

2 1,90 % 34,69 % 33,33 % 18,7 % 7,05 % 4,34 % 33,06 % 

3 1,77 % 24,3 % 35,44 % 25,57 % 8,86 % 4,05 % 35,39 % 

4 2,13 % 22,7 % 29,79 % 29,79 % 14,89 % 0,7 % 12,63 % 

5 0 % 0 % 100 % 0 % 0 % 0 % 0,27 % 

6 0 % 100 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0,09 % 

Total 2,15 % 28,85 % 34,23 % 22,04 % 9,32 % 3,41 % 100 % 

  

Según esta información, los participantes de los estratos sociales 3 y 4 obtienen desempeños medios 

y altos en mayor proporción en comparación con los demás estratos sociales, mientras que los estratos 1 y 

2 se concentran en los niveles bajo y medio bajo de desempeño escolar. 

  

4.2.3 Análisis de desempeño matemático escolar por género  

 En el análisis de desempeño matemático respecto al género de los participantes se encontró una 

distribución muy similar entre hombres y mujeres ðcomo se muestra en la tabla 21ð, con una diferencia 

porcentual menor al 4 % en la proporción de hombres y mujeres en cada nivel; exceptuando el desempeño 

bajo, que presenta un 8 % más en los hombres que en las mujeres. El desempeño escolar promedio según 

género fue de 3,28 para las mujeres y 3,05 para los hombres. La tabla 21 presenta la distribución del 

desempeño escolar según el género: 
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Tabla 21. Distribución del desempeño escolar por género 

 

Género 

Muy bajo 

1.0-1.9 

Bajo 

2.0-2.9 

Medio 

bajo 

3.0-3.4 

Medio 

3.5-3.9 

Alto  

4.0-4.5 

Superior 

4.6-5.0 

Total 

Femenino 0,67 % 25,59 % 36,36 % 23,23 % 10,77 % 3,37 % 51,21 % 

Masculino 3,42 % 33,45 % 32,01 % 20,50 % 7,19 % 3,42 % 47,93 % 

Perdidas 4,17 % 0,59 % 1,01 % 3,95 % 1,89 % 0 % 0,86 % 

 2,07 % 29,31 % 34,31 % 21,81 % 9,14 % 3,36 % 100 % 

 De este apartado, se concluye que:  

- El alto porcentaje de participantes con desempeños escolares muy bajo, bajo y medio bajo en cada 

categoría confirma la preocupación por la relación de los estudiantes con las matemáticas. El 69,51 % 

de los estudiantes del nivel I y el 67,29 % de los estudiantes del nivel II no alcanzan un desempeño 

óptimo en su seguimiento escolar. En relación con la distribución del desempeño escolar en 

matemáticas de los estudiantes del nivel III, se encuentra una proporción menor de participantes con 

resultados muy bajos, bajos y medio bajos ðequivalente al 36,14 %ð. 

- En las instituciones de nivel III se encontró un 63,86 % de los participantes con desempeños 

considerados óptimos ð medio alto y superiorð. Esto genera una contradicción sobre los resultados 

académicos escolares con respecto a los resultados en las pruebas Saber 11° de las instituciones en este 

nivel, que se caracteriza por niveles de desempeño bajos en las pruebas nacionales. 

- De la variable estrato se encontró una mayor proporción de participantes ubicados en los estratos 

sociales 3 y 4 con mejores desempeños ð medio y medio bajoð en comparación con los desempeños 

de los estudiantes ubicados en los estratos 1 y 2 ðbajo y medio bajoð. 

- De la variable género se encontraron mayores resultados promedio entre mujeres que en hombres. 

Asimismo, se concentra una proporción mayor de estudiantes hombres con desempeños bajos y muy 

bajos comparado con la proporción de mujeres. Sin embargo, existe un mayor porcentaje de estudiantes 

hombres en la proporción reducida de estudiantes con desempeños muy altos. 

- Finalmente, al estudiar el desempeño matemático escolar en toda la muestra, se encontró un 65,7 % de 

los participantes entre los niveles muy bajo, bajo y medio bajo, que implica un alto porcentaje de 

participantes que no alcanza niveles óptimos de desempeño. 

 

4.3 Análisis descriptivo de factores del dominio afectivo 

  En este apartado se integran las perspectivas cuantitativas y cualitativas para el estudio de los 

elementos descriptores del dominio afectivo, denominados factores desde el enfoque cuantitativo. A 

continuación, se presenta la estructura general del análisis.   
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   En un primer momento se estudia la actitud hacia las matemáticas desde las dos perspectivas: se 

realiza el análisis por subescalas, se establece el puntaje promedio de actitud y por subescala, y se analizan 

los estadísticos descriptivos mediante el análisis cuantitativo de los ítems utilizados en la escala de actitud 

(A). De forma paralela, se realiza el análisis descriptivo cualitativo de las respuestas abiertas de los 

participantes sobre su actitud ante la clase de matemáticas. Se determinan categorías y subcategorías, y se 

realizan los respectivos análisis categorial y general de la actitud. Al final, se integran los hallazgos desde 

las dos perspectivas de análisis, a través de la comparación y complementación de los resultados. 

  En un segundo momento se realiza el estudio de las creencias, subdivididas en: acerca de las 

matemáticas, acerca de sí mismos y sus expectativas de control. Se inicia con el análisis cuantitativo de la 

escala global de creencias (C), se realiza el análisis por subescalas, se establece puntaje promedio general 

para la escala y las subescalas, y se analizan los estadísticos descriptivos. Al igual que en las actitudes, se 

realiza un análisis cualitativo de las manifestaciones abiertas de los participantes sobre las palabras con las 

que asocian las matemáticas, acerca de su percepción sobre sí mismo y las razones de sus resultados 

académicos. Se finaliza con la integración de los hallazgos desde las dos perspectivas.  

 En un tercer momento del análisis se estudia la escala de ansiedad matemática (B), que determina el 

estado emocional donde emergen las demás emociones (Hidalgo et al., 2013). Al igual que en las actitudes 

y en las creencias, se inicia con el análisis cuantitativo, se determina un puntaje promedio de ansiedad 

matemática y se analizan los demás estadísticos descriptivos. Asimismo, se realiza el análisis cualitativo de 

las manifestaciones abiertas sobre las emociones ante las clases y los exámenes de matemáticas; de esta 

manera se amplía la lectura de las emociones más allá de la ansiedad matemática. Se establecen categorías 

y subcategorías de análisis, y hallazgos desde la perspectiva. Se finaliza con la integración de los resultados. 

Estos han sido discutidos en función de la comparación y la complementación de las perspectivas.  

 Es importante resaltar que el propósito central de la integración es enriquecer la caracterización de 

elementos descriptores del dominio afectivo, factores o variables a través de la información obtenida en las 

narraciones o manifestaciones espontáneas de los estudiantes ðescritas en el instrumentoð. 

4.3.1 Análisis de las actitudes hacia las matemáticas 

 En este apartado se expone el proceso de caracterización de la actitud hacia las matemáticas, 

definido como uno de los descriptores del dominio afectivo que permite estudiar la relación afectiva de los 

estudiantes de la educación media pública con las matemáticas. Para analizar los resultados de la escala de 

actitud, se establece un análisis por ítem a través de las frecuencias y las puntuaciones medias de cada ítem; 

asimismo, se agrupan por subescala o factor de análisis para su estudio. En segundo lugar, se determina un 

puntaje total de actitud por estudiante y se analiza la puntuación total promedio de la escala para la muestra. 

Se determina el puntaje de actitud por factor de análisis o subescala. Finalmente, se realiza el análisis 
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cualitativo de las expresiones escritas por los participantes ante la sugerencia Describir tu actitud en la 

clase de matemáticas. 

4.3.1.1 Análisis cuantitativo de las actitudes hacia las matemáticas  

 

4.3.1.1.1 Análisis de la escala de actitud hacia las matemáticas por ítem 

 

 Para iniciar con el análisis de resultados de los factores del dominio afectivo, la tabla 22 expone los 

resultados obtenidos en la escala de actitud: 

 

Tabla 22. Medias y frecuencias en cada ítem de la escala de actitudes hacia las matemáticas 

Ít
e
m

 

S
u

b
e
s
c
a

la
 

M
e
d

ia
 

D
e
s
v
.  

E
s
t.
 

 Desacuerdo 

Total 

En 

desacuerdo 

De 

acuerdo 

Acuerdo 

Total 

Total 

F 

% 

1 2 3 4 

A1 IV  3,35 0,725 F 

% 

29 

2,4 

92 

7,7 

512 

42,7 

567 

47,3 

1200 

A2 DV 3 0,807 F 

% 

46 

3,8 

252 

21 

557 

46,4 

346 

28,8 

1201 

A3 APP 3,21 0,771 F 

% 

40 

3,3 

135 

11,2 

553 

46 

473 

39,4 

1201 

A4 APP 2,98 0,845 F 

% 

63 

5,3 

247 

20,7 

531 

44,4 

355 

29,7 

1196 

A5 DV 2,18 1,038 F 

% 

392 

33 

356 

29,9 

280 

23,5 

161 

13,5 

1189 

A6 APP 3 0,878 F 

% 

83 

6,9 

212 

17,7 

525 

43,8 

378 

31,6 

1198 

A7  APP 2,94 0,9 F 

% 

101 

8,4 

217 

18,1 

528 

44 

352 

29,4 

1198 

A8 APP 3,13 0,845 F 

% 

63 

5,3 

170 

14,2 

512 

42,7 

453 

37,8 

1198 

A9 R|DI 2,57 0,96 F 

% 

171 

14,2 

407 

33,9 

387 

32,2 

235 

19,6 

1200 

A10 IV  3,05 0,812 F 

% 

65 

5,4 

170 

14,2 

602 

50,2 

363 

30,3 

1200 

A11 RDI 1,44 0,776 F 

% 

835 

69,8 

236 

19,7 

83 

6,9 

43 

3,6 

1197 

A12 RDI 2,06 0,884 F 

% 

351 

29,4 

501 

42 

261 

21,9 

80 

6,7 

1193 

A13 AG 2,83 0,784 F 

% 

67 

5,6 

283 

23,7 

628 

52,6 

217 

18,2 

1195 

A14 AG 2,64 0,949 F 

% 

186 

15,5 

274 

22,9 

523 

43,6 

216 

18 

1199 

A15 AG 2,01 0,887 F 

% 

379 

32,8 

454 

39,3 

252 

21,8 

69 

6 

1154 

A16 IV  2,97 0,925 F 101 229 475 394 1199 
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% 8,4 19,1 39,6 32,9 

A17 RDI 1,8 0,955 F 

% 

592 

49,6 

345 

28,9 

160 

13,4 

96 

8 

1193 

A18 IV  2,68 0,983 F 

% 

162 

13,5 

342 

28,6 

407 

34 

285 

23,8 

1196 

A19 RDI 2,26 0,964 F 

% 

284 

23,7 

470 

39,2 

288 

24 

156 

13 

1198 

A20 AG 2,12 0,939 F 

% 

363 

30,2 

436 

36,4 

296 

24,7 

103 

8,6 

1198 

A21 DV 2,52 1 F 

% 

224 

18,7 

350 

29,2 

399 

33,3 

225 

18,8  

1198 

A22 RDI 1,89 0,927 F 

% 

489 

40,8 

455 

37,9 

155 

12,9 

100 

8,3 

1199 

A23 IV  2,42 0,946 F 

% 

226 

18,8 

409 

34,1 

400 

33,4 

164 

13,7 

1199 

A24 RDI 2,27 0,948 F 

% 

255 

21,3 

521 

43,5 

258 

21,6 

163 

13,6 

1197 

A25 IV  3,15 0,907 F 

% 

92 

7,7 

139 

11,6 

462 

38,7 

502 

42 

1195 

Nota. Los ítems en negrita están formulados en negativo.  

 

  Entre los resultados generales más relevantes, se observa que las medias de los ítems en positivo 

varían entre 2,01 para A15 y 3,35 para A1, correspondientes a ñMe gustan tanto las matemáticas que me 

suelo inventar o proponer nuevos problemas para resolverlosò y ñConsidero las matemáticas como una 

materia muy necesaria para mi formaciónò. Esto indica una valoración positiva de las matemáticas sin que 

esto represente un gusto por las matemáticas al punto de inventar nuevos problemas y ejercicios. Las medias 

de los ítems en negativo oscilan entre 1,44 para A11 y 3 para A2, correspondientes a ñLas matemáticas no 

sirven para nadaò y ñConsidero que existen otras asignaturas más importantes que las matemáticas para 

mi futuro profesionalò. Al ser tan baja, la media del ítem negativo A11 indica una actitud favorable frente 

a las matemáticas: un 69,8 % de los participantes se encuentra en total desacuerdo con la expresión. Sin 

embargo, se encuentra que el 46,4 % y el 28,8 % de los participantes están de acuerdo o en acuerdo total 

frente a la afirmación de que existen otras asignaturas más importantes para su profesión.  

Al analizar los hallazgos en cada una de las subescalas o factores de análisis determinados, se 

encuentra una concentración significativa de estudiantes que reconocen una actitud positiva del profesor, 

hallándose entre los ítems APP un promedio superior al 77 % de los estudiantes con una percepción positiva 

ðde acuerdo o totalmente de acuerdoð en los ítems A3: 85,4%; A4: 74,1%; A6: 75,4%; A7: 73,4%; A8: 

80,5%.  

Asimismo, en la subescala de interés y valoración IV por las matemáticas se encuentra una 

concentración positiva más alta en los ítems en comparación con la APP ðA1: 90%, A10: 80,5% , A16: 

72,5% y A25: 80,7ð, con un promedio de más del 80 % de los participantes en las afirmaciones: 

ñConsidero las matem§ticas como una materia muy necesaria para mi formaci·nò; ñLas matemáticas me 
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ayudan a pensar y razonarò; ñMe gustar²a tener un conocimiento m§s profundo de las matem§ticasò; ñYo 

quiero aprender matem§ticasò. No obstante, en los ítems A18 y A23 correspondientes a ñPara mi futuro 

profesional, las matem§ticas es una de las asignaturas m§s importantes que tengo que estudiarò y ñSi 

tuviera oportunidad me inscribiría en más cursos de matem§ticas de los que son obligatoriosò, la 

proporción de estudiantes que refieren estar de acuerdo o totalmente de acuerdo se reduce: en su lugar 

aparece un 42,1 % que indica estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con A18 y un 52,9 %, estar 

en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con A23.  

A partir de estos resultados se infiere que, aunque el interés y la valoración de los estudiantes por las 

matemáticas es muy positiva, esto no implica que exista un interés que motive a la mayoría a inscribirse a 

más cursos de matemáticas de los obligatorios o que consideren las matemáticas como la asignatura más 

importante.  

En la subescala de agrado por las matemáticas, definida como factor de análisis a partir del ACP, la 

concentración de participantes se da en una proporción significativamente menor que en la evaluación ð

de acuerdo o totalmente de acuerdoð de los ítems en la subescala IV. Los ítems A15 y A20 

correspondientes a ñMe gustan tanto las matem§ticas que me suelo inventar o proponer nuevos problemas 

para resolverlosò y ñPuedo pasarme horas estudiando matemáticas y haciendo problemas, el tiempo se 

me pasa rapid²simoò, solo obtuvieron un 27,8 % y una 33,3 % de aceptación entre los participantes, 

respectivamente. Esto implica una mayor proporción que manifiesta estar en desacuerdo o totalmente en 

desacuerdo con la afirmación, hallándose un 32,8 % para A15 y 30,2 % para A20 que se encuentra en total 

desacuerdo.  

Para los ítems A13 y A14 referidos a ñLos temas que se imparten en las clases de matemáticas son 

muy interesantesò y ñMe gustan las matem§ticasò se encuentra una reducida proporción de estudiantes con 

posiciones extremas de total acuerdo o total desacuerdo. Se concentró la valoración de los participantes 

entre el 23,7 % en desacuerdo y el 52,6 % en acuerdo para el ítem A13, y un 22,9 % en desacuerdo y un 

43,6 % en acuerdo para el ítem A14. Por lo tanto, aunque existe una buena proporción de estudiantes que 

manifiestan interés y gusto por las matemáticas, hay una marcada manifestación de desacuerdo con respecto 

a dedicarle a las matemáticas más tiempo del necesario y de disfrutarlas al punto de inventar nuevos 

problemas para resolverlos o pasar horas estudiándolos. 

Sobre los factores de análisis que plantean una disposición desfavorable ante las matemáticas, se 

organizaron dos subescalas: el rechazo y desinterés por las matemáticas RDI, y la desvaloración de las 

matemáticas DV. En la subescala RDI se identifica una mayor concentración de participantes en desacuerdo 

con las expresiones de rechazo y desinterés. Por ejemplo, para el ítem A11 ñLas matem§ticas no sirven 

para nadaò, el 69,8 % manifiesta estar en total desacuerdo con la afirmación. En los ítems A12, A17 y A22 
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se concentra más del 70 % de los participantes en desacuerdo o en total desacuerdo con la afirmación, 

confirmando una actitud positiva de interés y valoración encontrada en la subescala IV.  

Los ítems A24 y A19, que refieren a ñSoy feliz el d²a que no tenemos clase de matem§ticas, porque 

no me interesanò y ñPrefiero estudiar cualquier otra materia antes que estudiar matem§ticasò, presentan 

una distribución más heterogénea, mostrando disparidades en la posición de los participantes. Pero 

concentra un poco más la muestra al desacuerdo en las afirmaciones. 

Por último, en la subescala de desvaloración de las matemáticas en un futuro profesional ðel factor 

de análisis más reducido en el número de ítemsð, se encontró que el 75,2 % está de acuerdo o en total 

acuerdo con el ²tem A2 ñConsidero que existen otras asignaturas más importantes que las matemáticas 

para mi futuro profesional. Aunque existe un interés y valoración por la disciplina en la mayoría de los 

participantes, no hay disposición para considerarla como la más importante para su futuro profesional.  

Frente a la afirmación ñEn mi profesi·n no utilizar® las matem§ticasò ðcorrespondiente al ítem 

A5ð, la concentración fue del 62,9 % en desacuerdo o total desacuerdo con la información. Este porcentaje 

refuerza los hallazgos de valoración positiva de las matemáticas encontrados en la subescala IV. Por último, 

en el ²tem A21 referente a ñSeguramente elegiré una carrera o profesión en la que tenga que trabajar poco 

con las matem§ticasò, los resultados obtenidos no muestran ninguna tendencia; su distribución es bastante 

heterogénea.  

En general, la figura 6 muestra la media de los resultados de cada uno de los ítems: 

 

1 1,5 2 2,5 3 3,5

A1. Considero las matem§tics como una materia muy necesariaé

A25. Yo quiero aprender matemáticas

A10 Las matemáticas me ayudan a pensar y razonar

A4. El profesor me anima para que estudie más matemáticas

A7. El profesor se divierte mientras nos enseña matemáticas

A18. Para mi futuro profesional, las matem§ticas es una de lasé

A23. Si tuviera oportunidad me inscribir²a en m§s cursos deé

A15. Me gustan tanto las matem§ticas que me suelo inventar oé

A2. Considero que existen otras asignaturas m§s importantesé

A21. Seguramente elegir® una carrera o profesi·n en la queé

A19. Prefiero estudiar cualquier otra materia antes de estudiaré

A12. Las ¼nicas matem§ticas que me interesan son las queé

A17. Ojalá nunca hubieran inventado las matemáticas

Media de los resultados de los ítems en negativo  

Media de los resultados de los ítems en positivo 

Figura 6. Síntesis de resultados de la actitud hacia las matemáticas por ítem 
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4.3.1.1.2 Análisis del puntaje promedio para la escala de actitud hacia las matemáticas 

 

 Para obtener la puntuación media de la escala de actitud por estudiante, se calcula la suma de 

resultados obtenidos en los ítems positivos y se invierten los resultados de los ítems en negativo para 

establecer que quienes manifestaron total desacuerdo ante un ítem en negativo se reconocen en el nivel más 

alto de actitud positiva de la escala. De esta manera, los resultados se traducen como 1= el resultado de 

menor nivel de actitud; y 4= el mayor nivel de actitud de la escala. A partir de esta suma se calcula el 

promedio aritmético con resultados entre 1 y 4 puntos, obteniendo la puntuación media de actitud por 

estudiante y la puntuación media global de la muestra en la escala.  

 En la Figura 7b se observa la distribución de frecuencias de la variable actitud, calculada a través 

de la puntuación media por estudiante con una media global de 2,8225, una desviación de 0,45926 y una 

ligera asimetría negativa de -0,228. Al estudiar la normalidad a través de la prueba de Kolmogorov-

Smirnov, se halla que la distribución se aleja de la normalidad con un nivel de significación p= 0,02. Por 

ello, es necesario encontrar las puntuaciones medias transformadas para obtener una distribución de la 

variable más aproximada a la normal y corregir la desviación de la simetría. En la Figura 7b se muestra la 

distribución más cercana a la normal: 

Figura 7. Distribución del puntaje de actitud hacia las matemáticas 

                                        

      (a)            (b)  

A continuación, el diagrama de cajas de la figura 8 presenta los valores atípicos de la distribución en cuatro 

estudiantes de las instituciones nivel I: tres de ellos son mujeres y un hombre, todos con desempeños 

escolares bajo y medio bajo. Asimismo, muestra que en el 25 % de los participantes presenta una puntuación 

media entre 1,39 y 2,52; es decir, por debajo de la media teórica de la escala ðel 50 % de los estudiantes 

se encuentra entre 2,52 y 3,14ð. En el último cuartil se ubican los estudiantes con una puntuación media 
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superior a 3,14. Esto último significa que más del 75 % de los participantes tiene una puntuación de actitud 

media alta y alta. 

 

Por su parte, la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. muestra el resumen de la 

distribución transformada de la variable actitud para efectos más descriptivos: el 41,9 % de los participantes 

obtiene una puntuación entre el 2,51 y 3,0, considerada una actitud media alta hacia las matemáticas: 

 

Tabla 23. Síntesis de la distribución transformada de la variable de actitud hacia las matemáticas 

Descripción Puntuaciones medias agrupadas F %  

Muy bajo 1-1,50 2 0,2% 

Bajo 1,51 ï 2,00 37 3,4% 

Medio bajo 2,01 ï 2,50  219 19,9% 

Medio alto 2,51 ï 3,00 460 41,9% 

Alto  3,01 ï 3,50 297 27,1% 

Muy alto 3,51 ï 4,00 83 7,6% 

 Total de casos válidos 1098 100% 

 

 

4.3.1.1.3 Análisis del puntaje promedio las subescalas de la actitud 

 

 En relación con las subescalas que integran la actitud hacia las matemáticas, se determina un puntaje 

en cada una de ellas calculando un promedio entre los ítems que las conforman. En la tabla 24 se presenta 

la media en los puntajes obtenidos por subescala, evidenciando una media mayor frente a la actitud 

percibida por el profesor APP y una media más baja en el puntaje de la subescala agrado AG y la subescala 

desvaloración hacia las matemáticas DV. 

 

Figura 8. Distribución del puntaje de actitud hacia las matemáticas 
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Tabla 24. Estadísticos de los factores de análisis de la actitud hacia las matemáticas 

 Puntaje_ 

ACT_APP 

Puntaje_ 

ACT_IV  

Puntaje_ 

ACT_AG 

Puntaje_ 

ACT_RDI  

Puntaje_ 

ACT_DV 

Media 3,0557 2,9335 2,6150 2,0399 2,5649 

Mediana  3,0000 3,0000 2,7500 2,0000 2,6667 

Desv.  ,63529 ,58857 ,63014 ,60759 ,63920 

Asimetría -,615 -,396 -,153 ,462 -,026 

Curtosis ,234 ,006 -,174 -,246 -,252 

Percentiles 25 2,6000 2,5000 2,2500 1,5714 2,0000 

50 3,0000 3,0000 2,7500 2,0000 2,6667 

75 3,6000 3,3333 3,0000 2,4286 3,0000 

Según esta media, 50 % de los participantes se ubica por encima del puntaje alto de 3,0 para las 

subescalas APP y IV, y 50 % de los participantes obtienen un puntaje medio alto por encima de 2,75 para 

la subescala AG. Menos de 25 % de los participantes presenta puntuaciones por debajo de la media teórica, 

lo que muestra una disposición positiva en general.  

Sin embargo, como se observa en el diagrama de cajas de la figura 9, algunos casos atípicos 

presentan una valoración baja. En el caso de la APP, se trata de participantes de undécimo grado que 

presentan desempeños escolares medios y un estudiante con desempeño alto: dos de ellos refieren intereses 

profesionales hacia la medicina. En el caso del interés y valoración hacia las matemáticas, se presentan 

cinco casos atípicos: tres corresponden a estudiantes mujeres de instituciones reconocidas en las pruebas 

Saber, cuyos resultados académicos son variados. Los otros dos corresponden a hombres de instituciones 

de nivel medio con resultados académicos bajos, que no refieren interés profesional y su edad está entre los 

15 y 16 años. Con respecto a la subescala de agrado, se presentan tres casos atípicos que corresponden a 

estudiantes hombres de 16 años de décimo grado con desempeños bajos en la disciplina, cuyos intereses 

están dirigidos a la ingeniería y uno a la filosofía.  

Figura 9. Distribución del puntaje de factores de análisis de la actitud 
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La subescala de rechazo y desinterés RDI confirma la interpretación positiva frente a la actitud 

hacia las matemáticas, con más del 75 % de los estudiantes en desacuerdo o en total desacuerdo con 

afirmaciones de rechazo e interés. Sin embargo, se presenta un 25 % de estudiantes de acuerdo con las 

afirmaciones de esta subescala y ocho casos atípicos que ratifican un total acuerdo en rechazo y desinterés. 

De estos casos, siete corresponden a mujeres con desempeños bajos y medio bajos, cuyos intereses 

profesionales no son afines a las matemáticas. El único atípico caso correspondiente a un estudiante de sexo 

masculino manifiesta tener intereses profesionales en las ingenierías.  

Aunque existe una concentración de estudiantes hacia las actitudes positivas de interés y valoración, 

y hacia la percepción de actitudes positiva del profesor, se evidencia que el agrado es positivo, pero en una 

menor concentración. Por su parte, los puntajes de rechazo y desinterés son inversos al interés y valoración. 

Por lo tanto, se ratifican entre sí. Finalmente, la desvaloración de las matemáticas hacia un futuro 

profesional presenta la mayor variabilidad, considerándose heterogénea y sin alguna tendencia marcada. 

4.3.1.2 Análisis cualitativ o de las actitudes hacia las matemáticas 

 

Las actitudes se definen como un elemento descriptor del dominio afectivo. Por lo tanto, hacen 

referencia a la relación de las personas con las matemáticas, junto a las creencias y las emociones. Para el 

análisis cualitativo de esta dimensión, se reitera que esta investigación asume las actitudes como 

predisposiciones evaluativas. Éstas son resultado de la elaboración de pensamientos y sentimientos. Están 

influenciados por la experiencia social e interfieren en la disposición ante las matemáticas: predisponen a 

las personas en su forma de actuar ðGómez Chacón (2010); Guerrero et al (2006); Maroto et al (2015); 

Caballero et al (2013; 2017; 2015)ð.  

 A continuación, se presenta el proceso de tratamiento de datos cualitativos para el estudio de las 

actitudes, sus categorías de análisis y el respectivo informe analítico de los resultados. En la figura 10 se 

muestra el procedimiento general de análisis desarrollado para la actitud y los demás elementos descriptores 

del dominio afectivo: 
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4.3.1.2.1 Proceso de tratamiento de datos cualitativos de la actitud hacia las matemáticas 

 

Para el estudio cualitativo de esta dimensión, se analizaron las respuestas escritas de los estudiantes 

frente la solicitud de describir su actitud en la clase de matemáticas. El procedimiento, descrito en la figura 

10, partió de un total de 1201 unidades de análisis.  

Para la definición de criterios y la clasificación inicial, se analizó con el software QSR NVIVO 10 

cuáles palabras eran recurrentes para determinar patrones de codificación. En un primer momento se 

identificaron las más recurrentes a través de una nube de palabras, en la que se encontró ða grandes 

rasgosð que las palabras referían a disposiciones positivas frente a la clase de matemáticas (ver figura 11).  

 

Principalmente, las palabras relacionadas con la atención ð602 unidades de análisis u.a.ð, con 

entender ð299 u.a.ð y aprender ð143 u.a.ð marcaron la tendencia clara para describir su disposición 

actitudinal ante la clase con aspectos cognitivos. Asimismo, se identificaron tendencias leves en expresar 

ωSelección de la 
muestra para 
análisis cualitativo.

ωDeterminación de 
criterios de 
codificación. 

1. Definición de 
criterios 

ωLectura inicial de 
unidades de análisis.

ωReconocimiento de 
palabras recurrentes. 

ωCodificación abierta

2. Clasificación inicial
ωIdentificación de rasgos 

en el proceso de 
codificación.

ωCategorización

ωCodificación axial

3. Lectura en 
profundidad

ωRevisión de hallazgos.

ωElaboración de la 
síntesis comprensiva 
de los hallazgos.

4. Síntesis 

Figura 10. Procedimiento de análisis cualitativo de la actitud hacia las matemáticas 

Figura 11. Nube de palabras relacionadas con la actitud hacia las matemáticas 
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emociones y comportamientos, que se tuvieron en cuenta en el proceso de codificación. A partir de estos 

criterios y dada la extensión de las expresiones de los participantes, se codificaron 400 de las 1201 unidades 

de análisis, seleccionadas al azar.  

En el proceso de codificación abierta, se identificaron agrupaciones relacionadas con disposiciones 

comportamentales ðesfuerzo, participación, disciplina, entre otrasð; con disposiciones afectivas ðgusto, 

interés, valoraciónð; y con disposiciones emocionales ðalegría, frustración, estrés, ansiedad, entre 

otrasð, todas ellas identificadas con mucho menos recurrencia que las expresiones de disposición 

cognitiva.  

Con las disposiciones afectivas encontradas desde lo cualitativo ðya analizadas desde la 

perspectiva cuantitativað se pueden contrastar los resultados. Del mismo modo, el estudio cualitativo de 

las actitudes presenta unas disposiciones comportamentales y emocionales que complementan la 

descripción de las actitudes hacia las matemáticas desde el contexto escolar cotidiano de los participantes. 

Por lo tanto, se tiene una visión más holística y complementaria al estudio de esta dimensión, así como una 

mejor comprensión de los resultados de la actitud desde los métodos cuantitativos.  

 Por estas razones, se establecieron tres tipos de disposiciones actitudinales de los participantes 

como categorías de análisis para estudiar y comprender la actitud en la población de este estudio (ver figura 

12).  

Luego de definir estas categorías, se revisó el proceso de codificación por categorías para establecer 

la existencia de subcategorías ðcodificación axialð. Se determinó tratar a las categorías disposición 

cognitiva y disposición comportamental como unidimensionales, que varían entre una postura positiva o 

negativa. En la revisión de la codificación de la categoría disposición afectiva, se identificaron 

subcategorías equivalentes a las subvariables predefinidas en el estudio cuantitativo:  interés, agrado y 

valoración ðque también se mueven entre disposiciones positivas o negativas en cada una de ellasð.  

 

 

Subcategoría

Categoría de análisis

Elemento del dominio afectivo Actitud

Disposición 
cognitiva 

Disposición 
comportamental 

Disposición 
afectiva

Interés Agrado Valoración

Figura 12. Categorías de análisis de la actitud hacia las matemáticas 




































































































































































































































































































































