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Resumen

La relacion afectiva de los estudiantes de la educacion media ha sido identificada como la tension
principal que motiva este estudio: la referencia sobre la falta de interés y apatia de los estudiantes frente a
las matematicas es constante. EI dominio afectivo en el aprendizaje de las matematicas constituye el marco
de estudio de dicha relacion, a su vez un campo de investigacion que promueve el analisis de los factores
afectivo-emocionales que intervienen en el aprendizaje de las matematicas. Recientemente, en el contexto
latinoamericano, esta perspectiva ha adquirido relevancia para analizar la preocupacién por los bajos
niveles de desempefio matematico. Por ello, la presente investigacion tiene como propésito determinar y
estudiar el perfil matematico de los estudiantes de la educacion media publica de la ciudad de Bucaramanga
a partir de un conjunto de factores del dominio afectivo. Gracias a éste, es posible conocer la relacion
afectiva con las matematicas y su asociacion con el nivel de desempefio escolar.

El disefio de esta investigacion es de tipo descriptivo-correlacional, no experimental de caracter
mixto. La muestra ha sido constituida por 1201 estudiantes de la educacion media publica de 11
instituciones de Bucaramanga. Como instrumento de medida se disefid un cuestionario de cinco secciones
para analizar las variables objeto de estudio: actitudes, creencias y emociones, asi como aspectos
sociodemograficos y personales de la vida escolar de los participantes a través de manifestaciones escritas
libres relacionadas con las variables.

En conclusion, la investigacion encuentra una actitud positiva media-alta hacia las matematicas;
unas creencias de dificultad, utilidad y naturaleza generalizadas, un autoconcepto matematico a nivel
medio, identificado como el factor de mayor asociacion con el desempefio escolar seguido de las subescalas
de ansiedad matematica. Se encuentran otras asociaciones entre factores mas relevantes que explican la
relacion afectiva, y se realizan comparaciones entre tipos de institucién, género y desempefio escolar.

Finalmente, se determinan los perfiles matematicos que representan nuestra poblacién de estudio.

Palabras claves: dominio afectivo, autoconcepto, actitudes, ansiedad matematica desempefio

matematico, educacion media.
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Abstract

High school student’s 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 framework’s 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 education’s 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.

Research’s 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 —identified 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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Introduccién

El presente estudio se realiza en la linea de investigacion de Pedagogia y Didéctica del Doctorado
en Educacion de la Universidad Santo Tomé&s. Su proposito central es determinar y analizar el perfil
matematico de los estudiantes de la educacién media publica de la ciudad de Bucaramanga a partir de un
conjunto de factores del dominio afectivo, que se asocia con el desempefio escolar.

La relacion entre afectos y cognicién ubica a la investigacion en el marco del dominio afectivo —
un campo que permite analizar los factores que intervienen en el aprendizaje de las matematicas desde una
perspectiva afectiva—. Esta surge de la necesidad de reconocer la relacion afectiva de los estudiantes de la
educacién media con las matematicas, ya sea por diversas situaciones que requieren ser analizadas; la escasa
investigacion en estudiantes al término de su formacion secundaria; y la importancia de estudiar los factores
afectivos para promover mejores aprendizajes en el contexto colombiano.

Los problemas que han motivado el analisis de esta relacion se reflejan en las manifestaciones de
docentes de matematicas sobre los bajos desempefios académicos y las expresiones actitudinales de
desinterés y apatia de estudiantes de la educacion media frente a las matematicas (Cauich Canul & Hidalgo,
2012; Hidalgo, Maroto, & Palacios, 2004); la consideracion de incapacidad de los estudiantes ante las
matematicas; la consideracion social de que las matematicas son dificiles, poco Utiles, al alcance de unos
pocos (NCTM, 2000); las manifestaciones de miedo, temor y ansiedad de estudiantes con respecto a las
actividades matematicas (Caballero, Cardenas, & Gomez del Amo, 2017; Hidalgo, Maroto, Ortega, &
Palacios, 2013). En sintesis, el problema de la relacion afectiva-emocional de los estudiantes con las
matematicas, valorada en términos de actitudes, emociones y creencias, es la tension principal que motiva
esta investigacion, ademas de la generacion de disposiciones que interfieren en el desarrollo 6ptimo del
proceso de aprendizaje.

En Colombia, los resultados de desempefios matematicos de los estudiantes de 15 afios en las
pruebas PISA (OCDE, 2019) son notablemente bajos en comparacién con los paises participantes. Los
resultados de las pruebas Saber 11° en matematicas muestran altos indices de desviacion y resultados en
promedio bajos (ICFES, 2019b), ademéas de los altos indices de fracaso escolar (Consejo Privado de
Comepetitividad, 2019). Este panorama permite identificar la necesidad de estudiar la problemaética de los
desempefios de forma alternativa a la didactica, al curriculo o a la epistemologia de las matematicas,
tradicionalmente estudiadas en el &ambito de la educacién matematica.

En revision de la literatura sobre la educacion matemética en Colombia se encontr6 que el estudio
del dominio afectivo en la formacion matematica ha sido muy poco abordado. No se hall6 alguna linea de
estudio entre los grupos y las escuelas de investigacion en educacion matemaética reconocidas por

Colciencias. En su lugar, se identificaron algunas investigaciones doctorales en repositorios de tesis
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nacionales y reportes de investigacion en bases de datos de revistas indexadas que abordan elementos del
dominio afectivo de forma independiente, sin establecer una asociacion entre ellos (Alvarez & Soler, 2010;
Cardenas & Blanco, 2018; Villarraga Rico, 2019). Ademas, en la revision de los propositos de las lineas de
investigacion en educacion matemética en Colombia, se identifico una concentracion del interés
investigativo en cuestiones didacticas y curriculares en relacion con los referentes conceptuales propios de
las matemaéticas y el desarrollo de habilidades matematicas, asumiendo de antemano los problemas
actitudinales de los estudiantes en su formacion. También se destaco un interés constante de las escuelas de
formacion de maestros de matematicas por cuestiones teoricas de la ciencia.

La presente investigacion parte del concepto de dominio afectivo de McLeod (1992), que propone
a las actitudes, las creencias y las emociones frente al aprendizaje de las matemaéticas como elementos
descriptores. Sus contribuciones conforman el sustento tedrico, ademas de los aportes de Gomez-Chacon
(2000), Gémez-Chacén (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 proposito es establecer cuales son los perfiles afectivo-emocionales de los estudiantes de la
educacién media publica de la ciudad de Bucaramanga y analizar las asociaciones entre los factores
afectivos de mayor incidencia, referidos en la literatura, en el desempefio escolar.

Con el objetivo de destacar las carencias afectivas frente al aprendizaje de las matematicas, esta
investigacion busca despertar el reconocimiento de la perspectiva emocional de los estudiantes en los
maestros de matematicas en sus practicas de ensefianza-aprendizaje, asi como reconocer diversos factores
afectivos de los estudiantes con respecto a las matematicas. Todo esto, a su vez, permite identificar posibles
formas de exclusion y marginacion en el aula. Por ello, los aportes de esta investigacién son relevantes para
los contextos educativos y la formacion doctoral, sumados al propésito mundial de garantizar una educacién
inclusiva, equitativa y de calidad, y de promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos.

La investigacion se desarrolla en cuatro capitulos: en el primero se presenta el problema de
investigacion con el objeto de identificar tensiones, delimitar el problema, formular la pregunta y plantear
objetivos de investigacion; el segundo capitulo expone el marco teérico y de antecedentes —este Ultimo
considera estudios sobre el dominio afectivo desarrollados en mayor medida en Europa, ademéas del
acercamiento inicial de algunos paises latinoamericanos—. También se presenta un marco de revision de
los instrumentos de valoracion de aquellos elementos del dominio afectivo reconocidos y validados en el
ambito de la educacion matematica.

El tercer capitulo se centra en la metodologia: se establece el disefio de la investigacion, el proceso
de muestreo, la definicion de criterios para el seguimiento de cumplimiento de los objetivos especificos, y

los instrumentos de recoleccion de informacion y su estructura interna. También se definen variables,
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subvariables, categorias y cddigos que se desarrollan en el estudio cuantitativo y cualitativo de
caracterizacion.

El cuarto capitulo presenta el andlisis de los resultados segun los propésitos investigativos
especificos: el primer apartado corresponde al proceso de caracterizacion de elementos del dominio afectivo
desde una perspectiva cuantitativa y cualitativa, y su integracién con los hallazgos; el segundo se centra en
la comparacion de elementos del dominio afectivo de acuerdo con el desempefio matematico escolar y el
nivel institucional; un tercer apartado presenta la determinacion de asociaciones y correlaciones entre
elementos del dominio afectivo y el desempefio matematico. Todo lo anterior confluye en la determinacion
de tipologias o perfiles matematicos a través de un proceso de analisis de conglomerados o de cluster,
expuestos en el cuarto apartado.

Finalmente, el quinto capitulo presenta las conclusiones del estudio, los aportes y las limitaciones
de la investigacion. También se sugieren futuras investigaciones que pueden desarrollarse a partir de la
presente investigacion, 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 investigacion

En este capitulo se identifican tensiones en términos académicos y formales de investigacion, y se
exponen las motivaciones profesionales y personales que originaron este estudio. La investigacion se
estructura con la delimitacion del problema, la formulacion de la pregunta de investigacion y el

planteamiento de objetivos.

1.1 Planteamiento del problema

El objetivo global del proyecto Educacion 2030 de la Agenda para el Desarrollo Sostenible 2015-
2030 es garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, ademas de promover oportunidades de
aprendizaje permanente para todos. EI compromiso de los paises y los actores educativos para hacer frente
a la exclusion, marginacion, vulnerabilidad y desigualdad, al igual que garantizar continuidad y finalizacion
de los procesos formativos, es necesario para cumplir con la funcion esencial de la educacion, uno de los
principales motores del desarrollo (UNESCO, 2015). Esta investigacién, que busca aportar en el
cumplimiento de estos objetivos a través de la reflexion e indagacion, ha encontrado brechas marcadas con
la realidad de las aulas de matematicas; en especial, distanciamientos con la meta de ofrecer una educacion
matematica al alcance de todos, de calidad y con equidad. Por el contrario, se estdn promoviendo diversas
formas de marginacién y desigualdad.

La realidad de los estudiantes colombianos, en términos de calidad de la educacién matematica, es
valorada por diversos mecanismos: pruebas internacionales como la prueba PISA, pruebas estandarizadas
nacionales como las pruebas Saber, y la valoracién de los desempefios académicos que resultan del
seguimiento escolar en distintas instituciones educativas del pais. Estos mecanismos de evaluacién de la
calidad de la educacién y el logro en los aprendizajes de los estudiantes constituyen uno de los principales
problemas de la educacién matematica en Colombia: los bajos niveles de desempefio matematico de los
estudiantes. Asi lo demuestra la ultima prueba internacional PISA 2018, cuyos resultados muestran que
mas del 65 % de los estudiantes se encuentran por debajo del nivel minimo esperado para los jovenes de 15
afios. El puntaje de los estudiantes colombianos en matematicas esta 10 puntos por debajo del promedio de
los paises participantes de América Latina. Perd, Chile, Uruguay, México y Costa Rica son superiores en
los resultados, con 88 puntos por debajo de los resultados promedio de los demaés paises de la OCDE.
Colombia se ubica arriba de Panama, Brasil, Argentina, Indonesia, Marruecos, Arabia Saudita y Filipinas
(OCDE, 2019).

Debido a estos resultados, diversas organizaciones politicas, sociales, econdmicas y educativas han
generado informes de valoracion de estos desempefios. La alianza de estas organizaciones publico el
Informe Nacional de Competitividad de Colombia (2019), en que se afirma que “los estudiantes

colombianos de 15 afios estan atrasados, en promedio, mas de tres afios con respecto a los estudiantes en
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paises miembros de la OCDE” (Consejo Privado de Competitividad, 2019, p.8). Esta afirmacién afade
nuevas preocupaciones en términos de competitividad global y equidad mundial. En este caso, es necesario
gue la formacion en matematicas sea un fundamento de mejora personal, progreso y proteccidn social, que
favorezca la integracion de sus ciudadanos a las dindmicas econémicas y sociales, en lugar de convertirse
en una barrera de marginacion (NCTM, 2000; UNESCO, 2017).

Con respecto a las pruebas estandarizadas nacionales, la prueba Saber 11° muestra un nivel de
desempefio bajo en matematicas, con un promedio de 50,49 sobre 100 en el &mbito nacional y un 57,09
sobre 100 en Bucaramanga. También se encuentra que los estudiantes de las instituciones publicas 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 matematicas sobre los
desempefios bajos (Fajardo, Maestre, Castafio, Leon del Barc, & Polo del Rio, 2017; Villalba & Barragan,
2008). Esta situacion 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 gue inician su formacion escolar
llegan al Gltimo afio de la secundaria, debido a que “mas alla de las dificultades econdmicas, la permanencia
de los jovenes 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 vida” (Consejo Privado de Competitividad, 2018,
p. 79) . Estas explicaciones coinciden con los estudios de Marchesi (2003) sobre el fracaso escolar: “la falta
de conocimientos y habilidades cognitivas en el estudiante junto con la ausencia de motivacion, de interés
y de afectos positivos resultan ser los responsables principales del fracaso académico a nivel internacional”
(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 éptimo de las capacidades del estudiante:
“El 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 motivacion es casi
inevitable” (Marchesi, 2003,p.24).

De esta manera, el aula de clase de matematicas debe promover actitudes, creencias y emociones
positivas en el estudiante, ademas de fortalecer el desarrollo de competencias y habilidades matematicas
(Hidalgo et al., 2013). Asi se podran gestionar influencias afectivas negativas que obstaculizan el

aprendizaje de las matematicas que promueven la exclusion y la marginacion.
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Por lo tanto, esta investigacion se identifica con ese compromiso mundial de trabajar por las
distintas necesidades educativas desde una vision afectivo-emocional. En el ambito de la Educacion
Matematica ha aumentado la preocupacién por las carencias afectivo-emocionales que conllevan a
problemas de rechazo, miedo y apatia hacia las matematicas. National Council of Teacher of Mathematics
(NCTM) (2000) se cuestiona por la expresion social de que las matematicas “son solo para unos
pocos”’(NCTM, 2000, p. 1), que se ha convertido en una obstaculo afectivo en estudiantes, padres de
familia, docentes y sociedad en general.

Frente a esta situacion, la organizacion NCTM establece que desde la educacién matematica se
debe trabajar para lograr que “todos los estudiantes tengan la oportunidad y el apoyo necesario para
aprender matematicas con profundidad y comprension” (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 educacion matematica equitativa que evite la marginacién y considere como
principio de su actuacion pedagogica que “todos los estudiantes, sin importar sus caracteristicas,
antecedentes o circunstancias personales, pueden aprender matematicas siempre que tenga acceso a una
ensefianza de alta calidad” (NCTM, 2000, p.1).

Una ensefianza de alta calidad no s6lo refiere a la obtencion de niveles de desempefio altos medidos
a través de promedios en poblaciones, sino que los estudiantes —sin importar sus caracteristicas— puedan
tener el apoyo necesario para aprender matematicas con profundidad y comprension. En las pruebas Saber
11° en Colombia se reportan, ademas de niveles bajos de desempefio matematico, unos indices de dispersion
altos en los resultados de las diferentes regiones del pais (ICFES, 2019b). Esto demuestra una diferenciacion
importante en el desarrollo de las capacidades de poblaciones vulnerables econémica, social, cultural y
afectivamente (UNESCO, 2017). Esos indices de dispersion 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 ensefianza-aprendizaje de las matematicas para asi identificar maultiples
caracteristicas, intereses, capacidades y necesidades del estudiante. A partir de esta base, se pueden generar
alternativas pedagogicas que correspondan con las necesidades diversas de los estudiantes. En el caso de
esta investigacion, que respondan a las carencias afectivas de su relacion con las matematicas.

De esta forma, se plantea abordar los factores afectivos en el proceso ensefianza-aprendizaje de las
matematicas a partir del reconocimiento de distintas tipologias de estudiantes. Asi, la atencion a la
diversidad es interpretada como factor fundamental para planificar la ensefianza (Cauich Canul & Hidalgo,
2012), la cual, basada en el reconocimiento de fortalezas y necesidades de los estudiantes, permite disefiar
metodologias y estrategias de aula que soportan una actuacion pedagogica coherente (Cauich Canul, 2015)

y una reorganizacion curricular para abarcar la gama de caracteristicas 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 matematicas (Gémez- Chacon, 2000; Gil, Guerrero & Blanco 2006, Hidalgo, Palacios & Maroto,
2013, Caballero et al., 2017) maés alla del estadio evolutivo o la fase de desarrollo del pensamiento
matematico (Cauich Canul, 2015; Cauich Canul & Hidalgo, 2012). Esta consideracién se fundamenta en la
dependencia entre los factores cognitivos y emocionales reconocidos en las Ultimas décadas por el enfoque
cognitivo y la educacion matematica 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 matematicas, asi como
determinar influencias nuevas en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas (Gdmez-Chacén,
2017); aspectos integrados que se han abordado en investigaciones internacionales, pero no en el ambito
colombiano.

Por otra parte, en Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning, se valoran los
aportes tedricos de McLeod (1992) en el estudio de los factores afectivos desde la educacion matematica.
Este autor pionero denominé al dominio afectivo como la interrelacion de tres elementos descriptores de
los afectos, tratados independientemente en la psicologia: las actitudes, las creencias y las emociones
(McLeod, 1992). Segun el autor, estos elementos descriptores del dominio afectivo permiten analizar una
amplia gama de respuestas afectivas hacia las matematicas, y asi comprender los comportamientos en el
aula desde una dptica méas cercana a la experiencia del estudiante:

Las creencias, actitudes y emociones se utilizan para describir una amplia gama de
respuestas afectivas a las matematicas. Estos términos varian en la estabilidad de las
respuestas afectivas de lo que representan; las creencias y actitudes son
generalmente mas estables, mientras que las emociones pueden cambiar
rapidamente. (McLeod, 1992, p. 578)*

Los problemas actitudinales marcados de desinterés, apatia, rechazo, miedo, aversion o
desmotivacion han sido identificados en diversas investigaciones (Cérdoba Gémez, 2015; Lozano &
Tejada, 2015; Marban, 2016) relacionadas con la necesidad de plantear nuevas estrategias didacticas,
incorporando nuevas tecnologias y reestructuraciones curriculares, entre otros. Sin embargo, en el campo
de investigacion sobre dominio afectivo se ha visibilizado que el problema de las actitudes se da en una
relacion ciclica con las creencias y las emociones, asumiendo que el estudiante al aprender matematicas

(...) recibe continuos estimulos gque le generan cierta tension. Ante ellos reacciona

emocionalmente de forma positiva 0 negativa. Esta reaccién esta condicionada por

1 «Beliefs, 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 rapidly” (traduccién del inglés).
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sus creencias acerca de si mismo y acerca de las matematicas. Si el individuo se
encuentra ante situaciones similares repetidamente, produciéndose la misma clase
de reacciones afectivas, entonces la reaccion emocional puede ser automatizada y
se solidifica en actitudes. Estas actitudes y emociones influyen en las creencias y
colaboran a su formacion. (Gomez-Chacén, 2000, p. 31)

Se ha demostrado que las experiencias negativas de los estudiantes en matematicas 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 matemaética, 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
matematicas transmitidas por el entorno como disciplina dificil, complicada y destinada para los “mas
inteligentes” (Gil et al., 2006), ya sean por padres, amigos y compafieros —a través de sus sentimientos de
amargura y de fracaso—, en lugar de motivar, predisponen y hacen tomar una postura determinada ante las
matematicas 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
gue las matematicas son dificiles y poco accesibles. También se ha demostrado que el desconocimiento
sobre la utilidad de los componentes tedricos de los cursos de matematicas generan sentimientos de
aversion, miedo y desmotivacion (Blanco et al., 2010)

Ademas, Hidalgo, Maroto y Palacios (2005) afirman que existe un circulo vicioso que relaciona
variables afectivas: dificultad, aburrimiento, bajo autoconcepto y desmotivacién con el rendimiento
matematico. Sostienen que hay una disminucién progresiva por el gusto hacia las matematicas en los
estudiantes a medida que avanzan los niveles escolares. Esta tiene una relacion directa con la disminucion
de los rendimientos matematicos (Hidalgo, 2005).

Se pueden determinar relaciones posibles en el estudio del dominio afectivo. En éste se demuestra
una fuerte interaccién entre elementos descriptores, un terreno fértil para establecer explicaciones y
asociaciones que permitan comprender su influencia en el desempefio académico. Gil, Guerrero y Blanco
(Gil etal., 2006) consideran necesario estudiar la influencia de factores afectivos y emocionales en el
aprendizaje de las matematicas, ya que estos pueden explicar la ansiedad que los sujetos experimentan, la
sensacion de malestar, la frustracion, la inseguridad y la percepcion de un autoconcepto bajo, que con
frecuencia impiden afrontar con éxito las tareas matematicas.

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 interrelacion

propuesta por McLeod (1992) y Gomez-Chacon (2000). Algunas investigaciones apuntan al estudio de
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actitudes y creencias con respecto a las matematicas de forma particular. En el rastreo en bases de datos,
repositorios de las tesis de doctorado en Educacion y resultados de investigacion de los grupos reconocidos
por Colciencias, solo se ubicd una tesis doctoral desarrollada en Espafia, cuya poblacion de estudio es
colombiana (Villarraga Rico, 2019) y hasta la fecha no se ha hallado alguna investigacion que se refiera a
la asociacion de los factores del dominio afectivo. Sin embargo, la produccidn investigativa del repositorio
digital de documentos de educacién matematica 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 caracteristicas afectivo-
emocionales de las poblaciones y algunas de sus interrelaciones (Eccius & Lara, 2016; Lemus & Ursini,
2016; Martinez Padrén, 2014), concluyendo en que es necesario otorgar relevancia pedagodgica a los
aspectos afectivos de las matematicas que no han sido abordados culturalmente. Por otra parte, estas
investigaciones desarrollan estudios comparativos entre México-Espafia, 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 problematica de los bajos resultados de aprendizaje de las matematicas a partir de los desarrollos teéricos
del dominio afectivo, la interrelacién entre sus componentes y la implicacién pedagdgica en la actuacion
del docente. Asi lo propone Gdmez-Chacon: “la abundancia de fracasos puede ser explicada en gran parte
por la aparicion de actitudes negativas debidas a factores personales y ambientales, cuya deteccién seria el
primer paso para contrarrestar su influencia” (2009, p. 10).

Teniendo en cuenta este panorama, se establece como propoésito de esta investigacion el analisis
y reconocimiento de los perfiles afectivos de los estudiantes como un primer paso para abordar la
problematica en Colombia. Esto motivaria a los investigadores a desarrollar nuevos estudios en el campo,
fundamentalmente para que los docentes de matematicas puedan visualizar la realidad afectivo-emocional
de los estudiantes como un nuevo motor para replantear los procesos de ensefianza-aprendizaje desde una
perspectiva mas humana, a partir de la comprension de sus sentimientos, pensamientos, actitudes, creencias
y emociones.

En sintesis, se deben reconocer las caracteristicas afectivos-emocionales de los estudiantes como
una forma de acercarse a las carencias y fortalezas afectivas en su relacion con las matematicas. Asimismo,
es necesario analizar las asociaciones posibles entre los factores del dominio afectivo y su influencia en el
desempefio académico, asi aportar en la construccion de mejores relaciones afectivas con las matematicas,
que se reflejen en desempefios matematicos exitosos. Para analizar y establecer los perfiles matematicos de

los estudiantes de la educacion media, esta investigacion formula la siguiente pregunta de investigacion:
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1.2 Formulacién de la pregunta de investigacion

¢Cuéles son los perfiles matematicos —perfiles afectivo-emocionales y desempefio mateméatico—

en el aprendizaje de las matematicas de los estudiantes de la educacién media de la ciudad de Bucaramanga?

1.3 Objetivos
1.3.1 Objetivo general

Establecer los perfiles matematicos —perfiles afectivos-emocionales y desempefio matematico— en el

aprendizaje de las matematicas de los estudiantes de la educacion media de la ciudad de Bucaramanga.

1.3.2  Objetivos especificos

= Caracterizar el dominio afectivo de los estudiantes de la educacion media de la ciudad de Bucaramanga.

= Comparar las relaciones entre los factores afectivo-emocionales de estudiantes de la educacion media
de la ciudad de Bucaramanga de acuerdo con el nivel institucional y su desempefio escolar.

= Analizar la asociacion y/o correlacion entre los factores del dominio afectivo-emocional y el
desempefio matematico escolar de los estudiantes de la educacion media de la ciudad de Bucaramanga.

= Determinar tipologias de los estudiantes de acuerdo con los factores del dominio afectivo-emocional y

el desempefio matematico escolar.

1.4 Justificacion

Esta investigacion surge de la necesidad de fomentar procesos de ensefianza-aprendizaje de
matematicas de calidad, garantizar la atencion a la diversidad y mejorar la relacion afectiva de los
estudiantes con las matematicas. La identificacion de los factores afectivo-emocionales es un primer paso
para lograr niveles 6ptimos de formacion (Gémez-Chac6n, 2000), reconociendo como principal tension la
relacion afectiva de los estudiantes —que ha sido poco explorada— frente a las matematicas en la educacion
colombiana.

La investigacidn en la educacion matematica en Colombia, centrada en la generacion de propuestas
educativas, se ha basado en la valoracion de la relacion 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 investigacién propone analizar y
establecer, desde una postura cientifica, las caracteristicas afectivas de los estudiantes, las asociaciones

entre los factores del dominio afectivo y la determinacion de tipologias o perfiles afectivos de los
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estudiantes en relacién con el desempefio académico logrado en sus cursos de matematicas. Es decir, se
pretende aportar un conocimiento riguroso y formal de la relacion afectiva de los estudiantes con las
matematicas, con un soporte suficiente que sirva de base diagndstica para generar propuestas de
intervencion en el aula.

Los estudios que valoran los factores del dominio afectivo de forma integrada se han centrado en
estudiantes universitarios y en formacion para maestros. Asimismo, en estudiantes de la educacién béasica
primaria y su transicion al bachillerato. Por ello, esta investigacion ha centrado su interés en reconocer los
factores afectivos que inciden en el aprendizaje de los estudiantes de la educacién media publica, ya que el
namero de estudios que concentran sus esfuerzos investigativos en la poblacion de estudiantes al término
de su educacion secundaria es reducido.

Los problemas de rechazo, apatia, desinterés, desmotivacion, ansiedad y miedo con respecto a las
matematicas 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 diferenciacion
de disposiciones actitudinales, creencias y manejo de emociones debido a los estereotipos y
representaciones sociales influenciados por factores culturales. Por esta razon, esta investigacion aporta en
el estudio de las caracteristicas de una poblacién estudiantil determinada de nuestro pais, asumiendo que es
importante considerar el contexto social y cultural de los grupos.

Con respecto a las investigaciones cercanas al estudio de la relacion 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 matematicas (Alvarez & Soler, 2010; Casis, Oyaneder, &
Curiche, 2017; Lemus & Ursini, 2016a); las creencias acerca de las matematicas (Cordoba Gomez, 2015;
Erazo-Hurtado & Aldana-Bermudez, 2016; Lemus & Ursini, 2016a; Martinez Padrén, 2014); o la ansiedad
matematica (Calvo, Gerardo, Cascante, Suarez Valdés-Ayala, & Schmidt Quesada, 2017). Los estudios se
han realizado de forma particular, sin establecer una interaccion directa entre los elementos como se formula
en el concepto de dominio afectivo para el aprendizaje de las matematicas.

Asimismo, esta investigacion exalta la necesidad de reconocimiento de la dimensién 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
transmisién cultural. En especial, se puede lograr un mejor conocimiento del estudiante con respecto a su
relacion afectiva con las matematicas, lo que favorecera el apoyo y atencidn 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

matematicas.
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Finalmente, el andlisis de los factores del dominio afectivo y la identificacién de los perfiles
afectivos de los estudiantes aportara una base diagndéstica para la generacién de propuestas pedagogicas en
educacién matematica, ademas de un conocimiento riguroso e integrado de las caracteristicas afectivo-
emocionales de los estudiantes desde el marco del dominio afectivo en el contexto colombiano. Asi, se
promovera la reflexion y creacion de nuevos procesos de ensefianza-aprendizaje de las matematicas que
consideren las interrelaciones entre los factores estudiados, haciendo de la relacion formativa un proceso
mas humano. De esta forma, se aportara en el anhelado suefio de tener una educacién con calidad y equidad

gue atienda las diferencias.
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2. Marco de referencia

El objetivo del presente capitulo es proporcionar una delimitacion tedrica que permita ubicar el
estudio en un campo de investigacion especifico y explicar —adicional a los antecedentes investigativos—
el enfoque para describir y comprender el fendmeno. Se desarrolla en tres grandes apartados: el primero
expone el marco tedrico que sustenta la investigacion; el segundo desarrolla el marco de antecedentes, que
permite visualizar el estudio de la problematica en el campo del dominio afectivo; y el Ultimo presenta la
revision de instrumentos o escalas de medicion de los factores del dominio afectivo méas reconocidos y
validados en el campo.

A continuacidn, se delimita tedricamente el presente estudio y se sustentan cada uno de los elementos

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

2.1 Marco tedrico — Dominio Afectivo en el aprendizaje de las matemaéticas

Desde Platon se ha considerado la disposicion emocional como una condicion necesaria para el
aprendizaje. Diferentes investigaciones en la historia han dejado entrever su papel fundamental, pero habian
sido ignoradas por los paradigmas dominantes que investigaban los desempefios académicos y la calidad
de los aprendizajes. Asi 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 habian enfocado
“principalmente (...) en aspectos cognitivos, en segundo lugar, en aspectos afectivos y muy pocas veces
considerando la integracion de los aspectos cognitivos y afectivos™ (p.71) en el estudio de los aprendizajes
y sus niveles de apropiacion.

A partir de los afios 90 surge un nuevo campo de la psicologia 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 permitié el desarrollo de teorias de gran impacto como las
inteligencias multiples 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 dimension emocional en el desarrollo y el aprendizaje de las personas.

Sin embargo, estudios como los planteados por Extremera y Fernandez Berrocal (2004) y Martinez
(2010) indican que se deben estudiar otras variables adicionales a la inteligencia emocional, ya que la

relacion entre la inteligencia emocional y rendimiento académico resultaban ser contradictorias. Por lo que
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se establecid que su relacion no suele ser directa, pero si mediadora entre otras variables afectivas como el
autoconcepto, las actitudes, la motivacion y las creencias, que han mostrado una relacién mas directa.

En el campo de la educacion matematica surgié la necesidad de definir qué es el afecto o el dominio
afectivo en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, ya que tradicionalmente este concepto habia
sido estudiado desde la psicologia. Segun Caballero (2013), existen diversos autores que lo han definido a
partir de diferentes factores para la educacion matematica. 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 motivacion y la atribucion.

Por otra parte, McLeod (1989) centra sus estudios sobre creencias y concepciones del estudiante y
su impacto en el aprendizaje matematico. 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 Gémez — Chacon (2000), sefialando desde una vision
tetradimensional que estos se acompafian de las apreciaciones como respuesta de la interaccidn social, pero
manteniendo el énfasis en la postura de McLeod (1989). Por otra parte, Hannula (2007) utiliza los términos
dimension afectiva o afectos para referirse al término de dominio afectivo, al que afiade los componentes
de autoeficacia, estados de animo y motivacion; ya implicitos en la postura teérica ofrecida por McLeod
(1989).

En sintesis, 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
investigacion, como un acercamiento preliminar al reconocimiento de factores afectivos en el aprendizaje
de las matematicas en el contexto colombiano, se asume la definicion de Mc Leod (1989) como base teorica
para abordar la descripcidn, interpretacién y comprension de la relacion afectiva de los estudiantes de la
ciudad de Bucaramanga. Segin McLeod, el dominio afectivo es considerado como “un extenso rango de
sentimientos y humores (estados de &nimo), que son generalmente considerados como algo diferente de la
pura cognicion, e incluye como componentes especificos de este dominio a las actitudes, las creencias y las

emociones” (p.245), componentes que interactlan y ejercen mutuamente influencia unos a otros.
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Figura 1. Componentes del concepto de dominio afectivo

__———  Hannula (2007)

_— Motivacion - estados de animo - T
autoeficacia

Mc Leod (1989 - 1992
Actitudes
Creencias

Emociones

Esta investigacion también se basa en los aportes de Gomez Chacdn (2000). La autora profundiza
en los postulados de McLeod: considera que los afectos ejercen una influencia decisiva en el aprendizaje y
gue 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 consideracién
sobre la posible influencia negativa de los afectos en los procesos de ensefianza y aprendizaje es un
obstaculo que compromete la calidad de los aprendizajes matematicos: “su minusvalorizacion produce
aprendices pasivos que ponen mas énfasis en la memoria que en la comprension” (Gomez-Chacon, 2000,
p. 25).

En el marco de los afectos o el dominio afectivo propuesto por McLeod y Gomez-Chacén, la
interaccion entre sus elementos asegura que las experiencias de aprendizaje de los estudiantes provoquen
distintas reacciones, que a su vez influyen en la formacidn de creencias y tienen una consecuencia directa
en sus actitudes y comportamientos en situaciones de aprendizaje; por ende, en su capacidad de aprender.
Gbmez-Chacén (2000) a afirma que:

El estudiante, al aprender matematicas, recibe continuos estimulos asociados con las matematicas-

problemas, actuaciones del profesor, mensajes sociales, etc. — que le generan cierta tension. Ante

ellos reacciona emocionalmente de forma positiva o negativa. Esta reaccidn esta condicionada por
sus creencias acerca de si mismos y acerca de las matematicas. Si el individuo se encuentra con
situaciones similares repetidamente, produciéndose la misma clase de reacciones afectivas,
entonces la activacion de la reaccion emocional (satisfaccion, frustracion, etc.) puede ser
automatizada, y se solidifica en actitudes. Estas actitudes y emociones influyen en las creencias y

colaboran a su formacion. (p.26)
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Se demuestra la existencia de una relacién ciclica 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 formacion de creencias y éstas, en la manifestacion de actitudes hacia el aprendizaje

matematico —como lo muestra la figura 2—:

Figura 2. Diagrama de los descriptores especificos del dominio afectivo en matematicas
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Los afectos conforman un sistema de regulacién y funcionan como un indicador. Son vehiculos del

conocimiento matematico y como fuerzas de inercia frente al aprendizaje. Gomez-Chacon (2000) considera

que los afectos actllan como:

Sistema de regulacidn, 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 autorregulacidn del aprendizaje.

Un indicador efectivo de la situacion de aprendizaje al ofrecer la perspectiva matematica en la que se
sitGa el estudiante, sus emociones y sus actitudes, como una buena estimacion de las experiencias de
aprendizaje vividas y el tipo de ensefianza recibida.

Fuerzas de inercia, pues si los maestros y estudiantes reconocen creencias, actitudes y emociones, se
pueden plantear intervenciones pedagdgicas para superar bloqueos ante el aprendizaje matematico. Los

afectos negativos se convierten en fuerzas de resistencia al cambio.
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- Vehiculos del conocimiento matematico, ya que tratan de transmitir o conducir facilmente el
conocimiento matematico. Los afectos tienen un caréacter diagnostico, 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 educacion matematica
como una perspectiva para abordar la preocupacién por los bajos desempefios matematicos de los
estudiantes. Ademas, permite valorar la funcion de la dimensién afectiva en los procesos de ensefianza 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 formacion.

A continuacion, se expone un recorrido tedrico de los tres descriptores del dominio afectivo-
emocional —actitudes, creencias y emociones—, destacando influencias en el desarrollo teérico, los

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

2.1.1 Las actitudes

El concepto de actitud segln la educacion matematica es menos claro que el desarrollado por la
psicologia. Sin embargo, es el componente del dominio afectivo en matematicas que ha sido analizado de
forma sistematica durante mas tiempo, generando diversos instrumentos de medida para valorar sus
factores. En este apartado, la caracterizacion del término actitud se expone de acuerdo con el interés de esta
investigacion.

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 predisposicién evaluativa — positiva o
negativa— que determina las intenciones personales que influyen en el comportamiento. Esta definicion,
asumida por Gomez-Chacon (2000), tiene tres componentes: uno cognitivo, relativo a las creencias
subyacentes a dicha actitud; uno afectivo, que se manifiesta en los sentimientos de aceptacion o rechazo; y
uno intencional y comportamental, que determina una tendencia hacia ciertas conductas o intenciones de
accion.

Con respecto a estos componentes, Guerrero & Blanco (2004) plantean una definicion que los
entrelaza, mostrando una condicion integrada del dominio afectivo en el aprendizaje de las matematicas.
Definen a la actitud como una predisposicién 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 linea, Caballero (2007; 2017) sostiene que las actitudes son predisposiciones
comportamentales u orientaciones afectivas que un sujeto adquiere en su experiencia. Acompafiadas con

una relacién 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 definicién 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 predisposicion o tendencia que
ha sido interiorizada por el sujeto. Esto supone la existencia de un mecanismo de evaluacion favorable o
desfavorable que esta 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 elaboracién de creencias y emociones, que influyen o modifican las predisposiciones de un estudiante
ante un objeto determinado de las matematicas.

Esta investigacion asume a las actitudes como una predisposicion evaluativa, resultado de la
elaboracion de pensamientos y sentimientos influidos por la experiencia social que interfieren en la
disposicion del estudiante ante un objeto o situacién. En consecuencia, lo predisponen a actuar de cierto
modo. En este sentido, Caballero (2016) expresa que “los pensamientos y creencias influyen en los
sentimientos que surgen hacia las matematicas y como consecuencia los estudiantes se predisponen a actuar
de modo consecuente, aunque no siempre de modo lineal” (p.50).

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

- 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 aceptacion o rechazo.

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

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

- Se expresan por medio de lenguajes cargados de significacién social en un contexto y momento
determinado.

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

- Poseen un carécter preconductual que evidencia una tendencia a la accion.

En el estudio de las actitudes en la educacién matematica se organizan dos categorias: las actitudes
matematicas y las actitudes hacia las mateméticas. La primera tiene una carga mayormente cognitiva,
relacionada con el modo de utilizar capacidades generales como la flexibilidad de pensamiento, la
objetividad, el espiritu critico y la apertura mental, entre otras, que son importantes en el trabajo en

matematicas (NCTM, 2000). Sin embargo, estas capacidades tienen una influencia afectiva, es decir: “lo
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gue se puede hacer” esta condicionado por “lo que se quiere hacer”. Por lo tanto, los comportamientos
son considerados como actitudes debido a la dimensidn afectiva que debe caracterizarlos.

Con respecto a las actitudes hacia las matematicas, se considera que éstas tienen una mayor carga
afectiva al reconocer el interés, la satisfaccion, el agrado, la curiosidad y la valoracion que se tiene hacia el
objeto o actividad matematica. Segun Gémez-Chacdn, (2000), estas serian las clasificaciones: la actitud
hacia las matematicas y los matematicos; la actitud hacia las matematicas como disciplina; la actitud hacia
determinadas partes de las matematicas; la actitud hacia los métodos de ensefianza o el interés por el trabajo
matematico cientifico.

La presente investigacion responde a la necesidad de conocer las actitudes de los estudiantes de la
educacién media hacia las matematicas como disciplina. Al ser consideradas como una predisposicion
evaluativa, ya sea positiva 0 negativa, el interés de esta investigacion se centra en estudiar las actitudes de
agrado, interés y valoracién, o en su efecto, el rechazo, el desinterés o apatia y la desvaloracién. De igual
forma, es necesario conocer la percepcion del estudiante frente a la actitud del profesor, otro determinante
de las actitudes (Mufioz & Mato, 2006).

Las actitudes como resultado de la elaboracidn 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 disposicion del estudiante ante un objeto o situacidn 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 actuacion o comportamientos condicionados por ideas, percepciones, preferencias,
gustos, opiniones, sentimientos, creencias y emociones, es importante analizarlas en conjunto con los demas

descriptores del dominio afectivo, debido a la relacion intrinseca y dindmica de sus elementos.

2.1.2 Las creencias

Las creencias constituyen otro de los elementos descriptores del dominio afectivo en el aprendizaje
de las matematicas. Generalmente, las creencias junto con las actitudes resultan ser méas estables en
comparacion con el tercer descriptor: las emociones (Gomez- Chacon, 2000; 2009; McLeod, 1989, 1992).
En este apartado se desarrolla el concepto de creencias en el aprendizaje de las matematicas, reconociendo
su papel central como resultado de la experiencia y base de disposicion actitudinal que orienta la conducta,
gue permite emprender una accion que genera resultados reforzadores.

A continuacion, se describen los referentes que orientan la presente investigacion frente a este
descriptor, reconociendo la relacion ciclica entre emociones, actitudes y creencias frente al aprendizaje de

las matematicas.
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Las creencias son la base cognitiva y afectiva para comprender el comportamiento de los
estudiantes en matematicas. El origen de las creencias de una persona se da desde la propia experiencia.
Segin 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
formacién de las creencias acerca de un objeto o situacidn resulta de la relacién dinamica entre la
informacion almacenada por el sujeto y una nueva realidad, nuevos sentimientos o afectos relativos a cada
experiencia o situacion vivida.

En el &mbito de la educacion matematica, se conciben las creencias mateméaticas como uno de los
componentes del conocimiento subjetivo implicito en el individuo sobre el objeto de estudio, su ensefianza
y aprendizaje. Asumen que las creencias son de naturaleza cognitiva: al basarse en la experiencia, estan
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 estan ubicadas dentro de un conocimiento subjetivo de si mismo, del
contexto y de las matematicas, como un aspecto metacognitivo; mientras que las concepciones estan dadas
por un caracter cognitivo. De forma similar, Gomez-Chacon (2000) las clasifica en creencias conscientes e
inconscientes, diferenciandolas 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 caracter subjetivo basadas en la experiencia personal. Igual a lo expuesto por Gairin (1990),
son consecuencia de la experiencia, cargadas de un fuerte componente afectivo. Esta investigacion toma en
cuenta indistintamente a las creencias y las concepciones, pero considera la postura de Hannula (2005) al
diferenciarlas de la nocién de conocimiento. Este Gltimo es el resultado de una construccion social que
generalmente es verificable, mientras que las creencias resultan ser una construccion individual que puede
ser discutible facilmente.

Pese al fuerte componente afectivo que influye en la formacion de las creencias, esta Gltimas son
consideradas de naturaleza cognitiva. Segun Thompson (1992), “las creencias cambian dependiendo del
grado de centralidad y estabilidad que posean” (Citado en Caballero, 2013). Al ser muy afianzadas por el
estudiante, éstas se convierten en sus convicciones, ideas 0 pensamientos que orientan su conducta en
relacion con las matematicas; es decir, las creencias son el resultado de las experiencias vividas y sus
reacciones emocionales. Al ser reiterativas, van consolidando y estabilizando ciertas creencias.

Gairin (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 valoracion 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 nocién de realidad y visién del mundo. A su vez,
organizan su identidad social, permitiendo anticipacién y juicio acerca de la realidad. Ademas, 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 caracteristicas sociales: muchas
se adquieren a través de un proceso de transmisién cultural, otras se desarrollan a través de las experiencias
escolares personales que provocan diferentes reacciones afectivas e influyen en la consolidacion o
formacion de nuevas creencias (Mellado, 2012). Por ello, las creencias matematicas 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 matematicas, diversos autores han establecido diversas
clasificaciones segun el nivel de influencia afectiva o cognitiva, el tipo de asociacion con las expectativas
y el objeto de creencia.

Las creencias segun tipo de influencia fueron determinadas por Bermejo (2008), quien destaca las
creencias sobre las matematicas —percepcion de utilidad, naturaleza e importancia de las mateméaticas— y
sobre la relacién con las matematicas —autoconcepto y confianza—, asumiendo que las Ultimas tiene
mayor influencia de factores afectivos que las primeras.

Asimismo, McLeod (1992) clasifica las creencias segun su objeto: acerca de las matematicas y de
la ensefianza o la educacion matematica, 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. Gomez- Chacdn (2000) incluye nuevos elementos a esta
clasificacion y los ejemplifica de la siguiente manera:

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

- Creencias acerca del aprendizaje de las matematicas: como factor importante de motivacion, relativas
a lo que significa aprender matematicas y lo que es saber matematicas.

- Creencias acerca de la ensefianza de las matematicas: relativos a qué es ensefiar matematicas y cual es
el papel del profesorado y su metodologia.

- Creencias acerca de uno mismo como aprendiz de las matemaéticas: relativos al autoconcepto, la
confianza en si mismo y la atribucion causal del éxito o del fracaso

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

matematico.
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Esta investigacion asume esta Gltima clasificacion. Como lo expresan diversos autores, las
creencias acerca de las matematicas y de uno mismo en relaciéon con el aprendizaje matematico son
categorias de mayor influencia en los aprendizajes de los estudiantes. Por ende, en el rendimiento
matematico (McLeod, 1992; Gomez-Chacon, 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 caracteristicas asociadas.

2.1.2.1 Creencias acerca de las matematicas

El estudio de las creencias acerca de las matematicas, su naturaleza y su utilidad ha dejado en
evidencia su influencia significativa en la disposicion actitudinal de los estudiantes para su aprendizaje.
Gomez-Chacén (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 matematicas como disciplina exacta, fija, invariable,
irreal; un misterio al alcance de unos pocos, con un alto nivel de abstraccién y generalizacion; con caracter
impersonal, en ausencia aparente de creatividad e independencia de las emociones, entre otras, tienen una
influencia negativa sobre el desempefio académico de los estudiantes. Frecuentemente esta relacionada con
experiencias emocionales negativas como frustracion, miedo y confusion, provocando actitudes de recelo,
apatia y desconfianza (Gonzalez-Pienda & Alvarez, 1998).

Con respecto a las creencias, Blanco y Guerrero (2004) sostienen gue éstas son provocadas por la
instruccion, poniendo el foco en las creencias acerca de las matematicas en los mismos profesores; es decir,
las creencias acerca de la naturaleza de las matemaéticas en los estudiantes son resultado —en gran parte—
de la influencia de los docentes. Por lo tanto, el profesor condiciona las actitudes de los estudiantes hacia
las matematicas.

En cuanto a la creencia acerca de la utilidad de las matematicas, se destacan las creencias positivas
acerca de la utilidad entre los estudiantes de bachillerato (Carbonero, Martin, & Arranz, 1998; Erazo-
Hurtado & Aldana-Bermudez, 2016; Lemus & Ursini, 2016b; O. Rodriguez, 2019), acogiéndolas como un
constructo sobre coémo las matematicas se relacionan con la vida actual y futura del estudiante; y como su
influencia esta determinada en una relacion de directa positiva 0 negativa en el rendimiento académico.
(Gairin, 1990; Marbén, 2016; Palacios & Arias, 2014)

En este panorama tedrico, esta investigacion recurre a las creencias acerca de la naturaleza, la
dificultad y la utilidad de las matematicas, considerando su impacto en el rendimiento matematico de los
estudiantes sujeto de estudio. La caracterizacién de estos factores radica en la interrelacion entre los

descriptores del dominio afectivo, su comprension y su incidencia en el desempefio 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 relacién con las matematicas. Para comprenderlo, se deben
indagar las creencias relativas al autoconcepto, la autoconfianza y a la atribucion causal del éxito o fracaso.
McLeod (1989) los determind como elementos que constituyen esta creencia, considerada un componente
afectivo fuerte que influye en los aprendizajes de matematicas.

Segun McLeod (1992), el autoconcepto matematico debe concebirse como una subestructura
derivada de la estructura de creencias, uno de los descriptores basicos del dominio afectivo en matematicas,
gue guarda estrecha relacion con las emociones y las actitudes. Las creencias relativas al autoconcepto del
estudiante como aprendiz de matematicas constituyen, segin Gomez-Chacon (2000), una de las variables
que mas influye en el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas; esta relacionada con sus actitudes, su
perspectiva del mundo matemaético y con su identidad social.

Esta investigacion asume al autoconcepto como el mejor predictor del desempefio matematico: a
través de ese conocimiento subjetivo se producen emociones positivas o negativas que condicionan las
actitudes y sus respectivos comportamientos. Segun Gil, Blanco, Guerrero (Gil etal., 2006), “las
dificultades de aprendizaje en matematicas y las reiteradas experiencias de fracaso escolares muestran
patrones atribucionales mas desadaptativos” (p. 72); es decir, generan duda en términos de capacidades y
bajas expectativas de éxito propias, que interfieren en la disposicion 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 atribucion del éxito, son factores
integrados de las creencias acerca de si mismo que impulsan o limitan la disposicion del estudiante en su
aprendizaje. Por lo tanto, se debe considerar su interaccién con las creencias relativas a la confianza en si
mismo.

Con respecto a la creencia de la atribucion causal del éxito o fracaso propuesta por McLeod (1992),
ésta se atribuye a factores externos como la facilidad o dificultad de la actividad matematica o la situacion,
la ayuda del profesor o la suerte; o la falta de capacidad como factor interno. En lugar de la creencia de la
atribucién causal de éxito, Caballero (2016) establece una categoria correspondiente con las expectativas
de control, éxito y autoeficacia. Palenzuela (1997) las denomina expectativas generalizadas de control, que
conservan una estrecha relacion con las creencias referidas al autoconcepto. Estas sustituyen la mencion
sobre la creencia de la atribucion causal del éxito o fracaso de McLeod (1992) en esta investigacion.

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 subcategoria de las creencias del estudiante acerca de si mismo de forma
especifica en el area matematica.

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 &nimo, el conocimiento, la suerte, la ayuda, el interés, la claridad de
instrucciones, la interferencia, entre otros (Caballero, 2017). Segun Palenzuela, “el locus de control refiere
a en qué medida uno espera que los acontecimientos o resultados puedan acontecerle o tener lugar en su
vida serdn o no contingentes con sus acciones y en qué medida creen la suerte ” (Palenzuela & Prieto, 1997,
p. 79). Es considerado como la expectativa general de que los esfuerzos son controlados por fuerzas internas
0 externas: de estas se derivan las expectativas de internalidad o contingencia, y las expectativas de
indefension 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 consideracion de que los
acontecimientos, refuerzos o resultados son consecuencia indirecta de los actos, cuya responsabilidad no es
posible controlar porque es externa, derivada de “otros”. Esto Ultimo se denomina expectativas de
indefension. 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 sitda la atribucién de éxito o fracaso (Caballero
etal., 2017; Palenzuela & Prieto, 1997)

Las expectativas de éxito son consideradas “la estimacion subjetiva de la medida en que una
persona espera conseguir un resultado deseado ” (Palenzuela & Prieto, 1997, p. 79); es decir, la creencia en
gue realmente se pueden lograr o0 no los resultados esperados —algunos acordes con la realidad, otros
superiores o inferiores a la misma—.

Las expectativas de autoeficacia corresponden al sentimiento de confianza en las propias
capacidades para manejar adecuadamente diferentes desafios, situaciones de la vida, y asi lograr
determinados resultados. Palenzuela (1997) considera a “la autoeficacia como juicio del individuo sobre
sus capacidades para organizar o ejecutar acciones requeridas para alcanzar determinados resultados”
(p.79).

Del mismo modo, Bandura (1994) define la autoeficacia como un constructo de la teoria social
cognitiva, que esta asociada a las creencias de las personas acerca de sus capacidades para alcanzar niveles
determinados de rendimiento. A diferencia de las expectativas de resultado — expectativas de éxito y locus
de control—, 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 “como una creencia sobre la
propia competencia matematica que consiste en la confianza que un sujeto tiene sobre sus propias
habilidades para enfrentarse a tareas relacionadas con las matematicas” (p.21). Esta definicidn es un enlace
entre el concepto de autoeficacia y de autoconfianza en el aprendizaje de las matematicas; es decir, las
expectativas de autoeficacia incluyen la confianza en si mismos, puesto corresponde con la creencia de ser
capaces.

Esta investigacion asume las creencias acerca de si mismo como aprendiz y su relacién con las
matematicas como un conocimiento subjetivo sobre la concepcion personal de su propia capacidad, en
términos de autoconcepto matematico; y expectativas de autoeficacia, que tienen implicitas las creencias
de confianza en si mismo. También se incluye la consideracion de que las expectativas de éxito y su locus
de control —las expectativas de contingencia, indefension y suerte— complementan las creencias acerca

de si mismo y su relacion con las matematicas.

2.1.3 Las emociones

El estudio de las emociones data de las épocas de los grandes filosofos Aristoteles, Spinoza,
Descartes y en los aportes de la literatura de Shakespeare y Goethe. El estudio cientifico de las emociones
ha constituido importantes corrientes teoricas: iniciando por la biolégica de Darwin, pasando por las
psicofisioldgica y el psicoandlisis 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 méas componentes de la emocidn.

La presente investigacion se ubica dentro de la corriente cognitiva y se concentra en el estudio de la
componente cognitiva de la emocién, en lugar de las componentes neurofisioldgicas y comportamentales.
La componente cognitiva de la emocidn es concebida como una respuesta basada en la experiencia
subjetiva, que al hacerse consciente permite ser etiquetada y tratada de forma equivalente; por lo gue se
conoce como sentimiento. De acuerdo con Bisquerra (2009), “un sentimiento se inicia con una emocion,
pero se puede alargar mucho mas. De hecho, hay sentimientos que pueden durar toda la vida. Un
sentimiento es una emocidn hecha consciente. Esta consciencia permite la intervencion de la voluntad para
prolongar el sentimiento o para acortar su duraciéon” (p.21). Esta investigacion asume indiscriminadamente
estos constructos, al considerar que en el estudio de la relacién afectiva o los afectos se han consolidado y
estabilizado emociones a través del continuo de experiencias de vida de los sujetos.

La emocion es “un estado complejo del organismo caracterizado por una excitacion o perturbacion
que predispone a la accion” (Bisquerra, 2009, p.20). Esta respuesta es activada por un acontecimiento o
estimulo que, al ser valorada de forma consciente o0 inconsciente, supone una respuesta que depende de la

percepcion positiva 0 negativa que se tenga del acontecimiento. Esta percepcidn, valoracion positiva o
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negativa de la experiencia constituye el fundamento de diferentes lineas de desarrollo tedrico de la emocién.
Por ejemplo, desde la corriente cognitiva, la teoria valoracién cognitiva de Lazarus concibe que existe un
momento de valoracidn primaria: ¢esto afecta mi bienestar?; y un segundo momento dependiente del
anterior conocido como valoracion 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 teoria de la discrepancia de Mandler ha considerado a la emocidn como la activacién auténoma
que se produce por la interrupcion o discrepancia entre los pensamientos y acciones (Mandler, 1984 citado
en Goémez — Chac6n 2000). Por lo tanto, las emociones emergen de los conflictos entre lo esperado y lo
sucedido. Son el resultado de la valoracion cognitiva positiva o negativa de la situacion dada por el sujeto
de acuerdo con las valoraciones innatas, aprendidas culturalmente o basadas en la experiencia personal.

Al explicar el proceso de cognicién-emocién, la teoria de la atribuciéon de Weinner propone que la
conducta social de las personas queda afectada por las atribuciones de causalidad. Estas determinan o guian
las reacciones emocionales de un sujeto: “tras el resultado de un acontecimiento, hay una reaccion general
positiva o negativa, basada en el éxito o fracaso percibido sobre el resultado, ... tras la valoracion del
resultado y la inmediata reaccion afectiva, se buscard una adscripcion causal en funcion de la atribucién
gue generara una serie de emociones diferentes” (Gomez-Chac6n, 2000, p.44).

Es evidente que la diferencia entre estas posturas se encuentra en la raiz de las valoraciones que
constituyen una emocion: el primero considera a la personalidad y el ambiente en busqueda del bienestar
personal; el segundo, a las valoraciones aprendidas culturalmente y basadas en la experiencia; y el tercero,
en valoraciones basadas en la atribucion causal del éxito o fracaso.

Esta investigacion se mueve entre las dos Gltimas, considerando a las emociones como una reaccion
a la informacion recibida, cuya intensidad depende de la evaluacion subjetiva que realizamos basada en
conocimientos previos y creencias que resultan de la experiencia (Gomez-Chacén (2017), y la evaluacion
gue realizamos basada en la atribucion causal de los resultados o las expectativas de control de los mismos
(Palenzuela & Prieto, 1997).

Asi, la interaccion definida entre las emociones, las creencias y las actitudes conforman el marco
de estudio de la presente investigacion. Las emociones —reconocidas como otro de los descriptores del
dominio afectivo— se conciben con menor grado de estabilidad que las creencias y las actitudes, pero con
un mayor grado de intensidad. Como lo expresa Gomez — Chac6n (2000), “las emociones son rapidos
cambios de sentimientos de diversa intensidad, que estan organizadas mas alla de lo psicolégico, cognitivo,
fisiologico, motivacional o experiencia” (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 ensefianza es una préactica social humana y las acciones humanas son influidas por las
emociones, la interaccién entre lo cognitivo y lo afectivo-emocional se constituye como un conjunto de
factores relevantes para el aprendizaje, de tal forma que la interaccion entre cognicion-afectos se convierte
en el interés fundamental en esta investigacion.

En el &mbito educativo se distinguen tres componentes de las emociones: uno perceptivo, destinado
a la deteccion de estimulos 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
reaccion fisiologica perceptible, un pensamiento o conductas manifiestas influenciadas por la experiencia
previa y el medio cultural (Caballero, 2017). En esta investigacion 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 “sistema de lectura para indicar lo bien 0 mal que estan
ocurriendo las cosas mientras se esta aprendiendo” (Caballero (2015), p.105).

Para favorecer el caracter 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 0 negativo para el estudiante. Este estudio se
centra en aquellas que interfieren de manera negativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas, especificamente en la ansiedad matematica.

Con respecto a la clasificacion de las emociones, existen diversas opiniones: se distinguen si son
primarias o secundarias, basicas o complejas, agradables o desagradables, adecuadas o inadecuadas, entre
otras. Esta investigacion acoge la clasificacion de Bisquerra (2009), Gomez-Chacdn (2000) y Caballero
(2013) que discriminan las emociones positivas 0 negativas, siendo positivas aquellas que implican una
evaluacion favorable respecto al logro de los objetivos y generan sentimientos agradables como felicidad,
satisfaccion y orgullo; las negativas son aquellas que implican una evaluacion desfavorable respecto a los
propios objetivos, generando sentimientos desagradables como el miedo, la ansiedad, la tristeza, lairay la
frustracion. Finalmente, las emociones ambiguas que pueden ser positivas 0 negativas segun las

circunstancias, ya sea asombro, sorpresa y confusion.

2.1.4 La ansiedad matematica

Segln Blanco, Caballero y otros (2010), los estudios en el &mbito de la educacion matematica han
versado sobre el papel de la ansiedad y la frustracion, y sus consecuencias en los logros matematicos. Los
estudios han demostrado que la ansiedad interactia de forma negativa con los procesos cognitivos y
motivacionales. Por lo tanto, en el rendimiento general de los estudiantes “muchas de las actitudes y

emociones negativas hacia las matematicas estan asociadas a la ansiedad y el miedo. La ansiedad por acabar
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una tarea, el miedo al fracaso, a la equivocacion, etc., generan bloqueos de origen afectivo que repercuten
en la actividad matematica de los alumnos”. (Socas, 1997, p.135 citado en Blanco et al., 2010).

En este estudio, se considera la ansiedad matematica como una de las emociones de mayor
influencia en la ensefianza y aprendizaje de las matemaéticas (Pérez-Tyteca y Castro, 2012). Asimismo, es
una de esas emociones que desencadena otras negativas, que producen resultados destructivos debido a la
reduccion 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 matematicas en todos los niveles educativos.

Los estudios sobre la ansiedad matematica han sido la primera linea de investigacion que conecta
el aprendizaje de las matematicas con las emociones. Esta resulta de la preocupacion por el rendimiento
matematico. Durante las Gltimas décadas se ha demostrado que la ansiedad matematica tiene una relacién
directa con el rendimiento matematico, demostrando que la ansiedad frena el rendimiento (Xolocotzin,
2017).

Diversos autores coinciden que la ansiedad matematica refiere principalmente a la experiencia del
miedo. En 1972, Richarson y Suinn definieron la ansiedad matematica como los sentimientos de tension y
ansiedad que interfieren en la manipulacion de los nimeros y la resolucion de problemas (Richarson y
Suinn, 1972, citado en Caballero, 2013).

De igual forma, se establece la ansiedad matematica como una respuesta emocional involuntaria,
una forma de reaccion ante las matematicas que se manifiesta por respuestas fisiolégicas como la
transpiracion o sudoracidn, el dolor de cuello o estdbmago, la pérdida de concentracién, los sentimientos de
duda y los pensamientos negativos (Mato, 2010; Sosa Baltasar, 2014). Carmona (2004) afirma que la
ansiedad matematica puede definirse como una fobia, un miedo desmesurado hacia un objeto o actividad
matematica, que se manifiesta por preocupacion excesiva, pensamientos perturbadores, tension y estrés en
determinadas situaciones académicas.

Asi, esta investigacion concentra su interés, enfatiza y profundiza en la ansiedad matematica como
el determinante emocional de mayor incidencia en el rendimiento matematico, reconociendo que “la
ansiedad matematica es un sentimiento iloégico de panico, vergienza, frenesi, evitacion y miedo, que son
fisicamente visibles y dificultan la solucidn, el aprendizaje y el éxito en matematicas” (Bekdemir, 2010,
citado en Caballero, 2013; p.77)

Frente a los supuestos de la psicologia de la ansiedad, esta investigacion asume la ansiedad-estado
en lugar de la ansiedad-rasgo: la primera es considerada como un estado emocional desagradable, resultado
de la activacion del sistema nervioso que surge de una situacion o estimulo que la persona percibe como
peligrosa. Por el contrario, la segunda describe una respuesta individual que no depende de una situacién

determinada. Esto implica que a mayor grado de ansiedad ante una situacién, mas emociones negativas



44

limitan el aprendizaje o el desarrollo de una actividad matematica. Por lo tanto, la ansiedad matematica es
considerada como una forma de ansiedad-estado que se propicia en situaciones que implican las

matematicas (Caballero, 2013).

2.2 Marco de antecedentes investigativos

Las investigaciones en educacion matematica sobre el concepto de dominio afectivo o los afectos
en matematicas han girado en torno a tres grandes vertientes: la consolidacion de su marco tedrico, el
estudio de sus descriptores e influencias en el aprendizaje y en la ensefianza, y la generacién de
intervenciones pedagogicas que permitan fortalecer elementos afectivo emocionales, que a su vez
interfieren en los procesos educativos de la matematica (Xolocotzin, 2017).

En este capitulo se exponen los trabajos de interés para este estudio, particularmente las
investigaciones que analizan los descriptores del dominio afectivo y sus influencias en el desempefio
matematico. El rastreo de los antecedentes investigativos se realizé en el periodo 2000-2019, a través de
las bases de datos de articulos cientificos 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 —
Tesis Doctorals en Xarxa. Adicionalmente, se reviso la base de datos de investigaciones en el ambito de la
educacion matematica — Funes, Colombia.

La revision se organiza en tres bloques: el primero refiere a las investigaciones sobre la interrelacion
entre los elementos descriptores del dominio afectivo segun McLeod (1982) —actitudes, creencias y
emociones— y su relacion con el desempefio matematico; el segundo destaca estudios acerca del dominio
afectivo en el aprendizaje de las matematicas en Latinoamérica; finalmente, el tercero se centra en los

estudios acerca de los perfiles afectivo-emocional-matematicos.

2.2.1 Estudios relacionados con la interaccién de elementos del dominio afectivo

A partir de la década de 1970 se inician investigaciones sobre los procesos de aprendizaje de las
matematicas centradas en la dimension afectiva desde el &mbito de la psicologia. A partir de los afios 80 se
presenta un aumento paulatino en la valoracion de la dimension afectiva en la produccion cientifica,
estableciendo gue las cuestiones afectivas juegan un papel esencial en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas.

Desde finales de la década de 1990, el &mbito de la educacion matematica ha considerado los aportes
de la psicologia y ha definido un marco conceptual del dominio afectivo, liderado por McLeod (1989, 1992)
y desarrollado por otros autores, entre ellos Gomez Chacdn (1997, 2000). La consolidacion del dominio
afectivo como base tedrica de investigacion en el &mbito de la educacién matematica ha generado aportes

diversos sobre la interrelacién de sus elementos y el desempefio escolar, permitiendo comprender la relacion
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afecto-cognicién. En consecuencia, ha ofrecido una perspectiva al problema de los bajos desempefios en
matematicas.

A continuacidn, se destacan estudios que consideran la interaccion de elementos del dominio afectivo,
particularmente aquellos de mayor relevancia en este campo de investigacion.

Sobre el papel que juega la afectividad sobre el desempefio matematico, se encuentra el trabajo de
Hidalgo, Maroto y Palacios (Hidalgo et al., 2004), que confirma la relacion de dependencia mutua entre el
dominio afectivo y cognitivo al demostrar el circulo vicioso dificultad-aburrimiento-suspenso-fatalismo-
bajo autoconcepto-desmotivacion-rechazo-dificultad. Este estudio ha centrado su atencidn en la actitud de
rechazo hacia las matematicas, reconociéndola como resultado de la influencia de variables de naturaleza
cognitiva y emocional.

Esta investigacion encontr6 que la dificultad objetiva de las matematicas como disciplina y la manera
subjetiva con la que se afronta esta dificultad son elementos vertebrales de la relacién compleja entre
cognicion-afectos y esta actitud. Las matematicas —asignatura que requiere la asimilacion de estrategias
cognitivas de orden superior, sumado al hecho de que los aprendizajes matematicos son acumulativos—
generan cada vez dificultades cognitivas mayores gque los estudiantes ven imposible superar, generando
rechazo y aburrimiento. “El estudiante se siente indefenso, a disgusto, ante una materia de la que piensa
que requiere unas capacidades intelectuales que él no tiene” (Hidalgo et al., 2004, p. 20). Esto es una
consecuencia: la disminucion progresiva del autoconcepto matemaético 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 matematicas, la dificultad les representa un reto, como
consecuencia mayor esfuerzo y estudio. Estos Gltimos son considerados como factores determinantes del
éxito. Evidencian que el autoconcepto y la atribucion causal del logro son los mejores predictores del éxito
en matematicas. Por su parte, los que manifiestan rechazo perciben que sus propias capacidades cognitivas
estan por debajo de las de sus compafieros: una afirmacién que no se puede confirmar en los hallazgos,
pues se detectaron mejores destrezas matematicas en los que manifiestan gusto, pero esto puede explicar el
gusto mas no el rechazo. Adicionalmente, el estudio encontrdé una fuerte influencia del maestro en la
formacion de actitudes de rechazo, considerandolo como catalizador emocional en el proceso de ensefianza
aprendizaje de las matematicas.

Por otra parte, Guerrero y Blanco (2004) sefialan que la relacion entre el dominio afectivo y el
rendimiento matematico no van en una unica via. Afirman que los afectos condicionan el comportamiento
y la capacidad de aprender, y el proceso de aprendizaje en si mismo provoca reacciones afectivas. En esta
investigacion disefiaron un programa de intervencion que busca que el estudiante aprenda a resolver

problemas, disminuya el grado de ansiedad y tensién 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 mecanico e inhibe otros tipos de aprendizaje que requieren de
creatividad e improvisacion.

En esta misma linea, Mufioz y Mato (2010) analizan la incidencia de las actitudes frente a las
matematicas y de la ansiedad sobre el rendimiento académico en matematicas, sefialando que las actitudes
son un mejor predictor del rendimiento académico que la ansiedad matematica. Aungue entre ellas se
encuentran correlaciones significativas e inversas, a menor ansiedad, mejores actitudes hacia el aprendizaje.
Por lo tanto, mejores desempefios matematicos. Los investigadores concluyen que el aumento en las
actitudes positivas genera un aumento en el rendimiento académico, especialmente el factor “agrado y
utilidad de las matematicas”, y que “el aprendizaje de las matematicas puede verse afectado de manera
positiva o negativa de acuerdo a como el alumno forme sus actitudes hacia ella” (Mato, 2010, p. 32) .

Por otra parte, Palacios (2013) relaciona las actitudes hacia las matematicas, las actitudes escolares,
las estrategias metacognitivas y la ansiedad, confirmando una considerable influencia de las actitudes hacia
las matematicas sobre la ansiedad matematica. En su estudio obtiene una relacion escasa con las estrategias
metacognitivas. Sin embargo, el autor sefiala el papel importante que la metacognicion —entendida como
el conocimiento de uno mismo sobre los propios procesos cognitivos— tiene en la formacién de actitudes
positivas hacia las matematicas. Por lo tanto, a mejores estrategias metacognitivas, mejores actitudes hacia
las mateméticas y mayor reduccion de la ansiedad matematica, que implica un impacto positivo en el
rendimiento matematico.

Gil (2003) realizd un estudio con una muestra de 346 alumnos pertenecientes a seis centros de
ensefianza secundaria de la ciudad de Badajoz, Espafia. A través de un cuestionario indagé en las creencias
sobre la naturaleza de las matemaéticas, acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas, del papel
profesor y las suscitadas por el contexto sociofamiliar. Adicionalmente, investigd sobre las actitudes y
reacciones emocionales hacia las matematicas y su aprendizaje, asi como el nivel de ansiedad, frustracion
y sensacién de fracaso. Baez (2007) realizé una investigacion similar con una muestra de 360 estudiantes
de la ciudad de Oviedo, Espafia. Incluy6 al cuestionario preguntas abiertas para identificar informantes a
quienes realizar entrevistas semiestructuradas. Los hallazgos de las dos investigaciones revelan una
diferencia importante del autoconcepto matematico entre hombres y mujeres, siendo los primeros quienes
se sienten mas capaces y habiles 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 mas el gusto
o rechazo por las matematicas que a los hombres a la hora de enfrentarse a tareas matematicas. Con respecto
a los niveles de ansiedad —angustia y miedo—, son superiores en chicas que en chicos. Las cuestiones
mencionadas muestran que es necesario incorporar la variable de género en el propdsito de esta

investigacion.
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Baez (2007) sefiala la vision de las matematicas como cuerpo estatico y unificado de
conocimientos; es decir, la identificacion de las tareas matematicas, los calculos, la aplicacion de férmulas
y la memorizacion muestran una vision algoritmica clara de las matemaéticas (Baéz, 2007, citado en Blanco
et al., 2010). Esta creencia sobre las matematicas con un mayor componente cognitivo que afectivo
condiciona la forma cémo se afrontan las tareas matematicas 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 demaés 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 matematicas y un 63,5 % ve a las matematicas como una asignatura
demasiado dura; esto Ultimo muestra que se debe estudiar la creencia acerca de uno mismo como aprendiz
de las matematicas. 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 matematicos asciende al 44,5 % de los investigados,
guienes 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 si
mismo como aprendiz de las matematicas a través del estudio del autoconcepto y las expectativas
generalizadas de control.

En su investigacion con estudiantes para maestros, Caballero (2013; 2016) demuestra que las
expectativas generalizadas de control son determinantes de la motivacion y la conducta. Por ende, influyen
en el desempefio matematico de los estudiantes. La investigacion dirigida especificamente a la resolucién
de problemas plantea un programa de intervencion 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 matematicos. El estudio incluye en las creencias acerca de si mismo a las
expectativas generalizadas de control como variables de estudio y concluye que su tratamiento permite la
reflexion, toma de conciencia y autonomia 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
si mismo, asi como sus expectativas de éxito.

Esta investigacion toma en cuenta las expectativas generalizadas de control como otro elemento
determinante del desempefio matematico —incluido inicialmente por Caballero (2013) en los estudios de
dominio afectivo en matematicas como uno de los factores de influencia en la relacién afectos- cognicion,
abordado de forma descriptiva-interpretativa—. En la revision de los antecedentes investigativos sobre las
expectativas generalizadas de control, se hallaron estudios que hacian referencia a las expectativas de
autoeficacia o autoconfianza en el aprendizaje de las matematicas y sus asociaciones con el desempefio

matematico (Hidalgo et al., 2013); pero no se encontraron estudios que revisen la interaccion 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 demés elementos descriptores del dominio afectivo.

Este estudio parte de la necesidad de conocer los perfiles afectivos-emocionales de los estudiantes
de educacion media de la ciudad de Bucaramanga. La caracterizacion de la poblacion y las interacciones
entre las variables de estudio ofrecen un entramado de relaciones que los maestros de matematicas deben
conocer y reconocer como aspecto clave para mejorar los desempefios académicos de sus estudiantes.

El campo de investigacion del dominio afectivo en el aprendizaje de las matematicas se ha
consolidado en Espafia. Las lineas de investigacion en torno al concepto se han concentrado en tres frentes:
los estudios de desarrollo tedrico, los estudios exploratorios descriptivos, prospectivos y correlaciones, y
los estudios de intervencidn. La presente investigacion se ubica en los estudios exploratorios descriptivos-
correlacionales, debido a su aporte en el reconocimiento de las caracteristicas afectivo-emocionales y en la
determinacioén de las tipologias de los estudiantes segin los elementos de andlisis; es decir, este estudio
considera que las actitudes —qgusto o rechazo—, la ansiedad como estado emocional, las creencias acerca
de las matematicas y de uno mismo —como el autoconcepto— y las expectativas generalizadas de control
como elementos de analisis permiten describir las caracteristicas 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 interrelacion con el desempefio matematico. 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 estan ubicadas principalmente en el campo de la psicologia. Es dificil hallar
estudios acerca de las emociones frente al aprendizaje de las matematicas, pues se trata de un campo
especifico de la educacion matematica 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 matematicas desde la perspectiva de la educacién matematica es un campo
de interés emergente en la region.

Cerda, Ortega et al. (2016) desarrollaron un estudio que evalla actitudes, emociones y creencias de
los estudiantes sobre su competencia en matematicas, asi como la autovaloracion respecto de su
éxito/fracaso académico en Matematicas. Con una muestra de mas de 1100 estudiantes chilenos de

ensefianza secundaria, se demostrd la capacidad del factor de blogueo emocional como dimension
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explicativa sobre el éxito o fracaso ante las tareas matematicas. Los resultados se discuten en relacion con
la literatura, y sobre el papel de las actitudes y predisposicion ante el aprendizaje de esta disciplina
curricular: se plantea la necesidad de prestar atencion a los factores emocionales en esta area del curriculo
escolar de la educacion chilena.

Codina Llorente (2019) realizd un estudio para evaluar la relacién entre los afectos y el rendimiento
académico en inglés, matematicas y educacidn fisica en 510 estudiantes entre 11 a 12 afios de colegios
publicos de una ciudad de México. Esta investigacién estudié los afectos como resultado de un proceso de
interaccion social. Aclara que, aunque son diferentes a las emociones —puesto que éstas tltimas son una
respuesta individual interna a estimulos que pueden darse en una situacién—, su estudio gira en torno a este
descriptor del dominio afectivo, sin explicitar que su base tedrica lo considera. La investigacién encontrd
gue los afectos en inglés y matematicas se encontraban en el mismo nivel. Ademas, que la asociacién entre
los afectos y el rendimiento fue favorable para los afectos positivos y nocivos para los afectos negativos.
La investigacion determin6 que el interés, el entusiasmo, el orgullo y la decision fueron relevantes para el
buen rendimiento académico, mientras que el nerviosismo, el miedo y la ansiedad fueron
contraproducentes.

Por otra parte, Villarraga Rico (2019) realiz6 un analisis de las actitudes hacia las estadistica 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 deméas descriptores. El autor valora la disposicion positiva 0 negativa ante la
disciplina y sus diferencias en términos de género, tipo y lugar de la institucion. La investigacion encontro
una actitud ligeramente positiva hacia la estadistica, entre 58,3 y 59,4 sobre 100. Adicionalmente, hall6
diferencias significativas entre la actitud hacia la estadistica entre las mujeres y los hombres, siendo mas
baja para las primeras. El estudio determind que el tipo de institucion y la region donde se ubican los
estudiantes son determinantes en la disposicion actitudinal hacia la disciplina.

Alvarez & Ruiz (2010) estudian las actitudes hacia las matematicas de estudiantes de ingenieria en
universidades auténomas venezolanas, considerando las actitudes desde los componentes afectivos:
emociones, sentimientos y componentes cognitivos: creencias y percepciones. Con una muestra de 613
participantes encontr6 una estructura coherente entre tres componentes de las actitudes: agrado, dificultad
y utilidad. Aunqgue 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 actiian como

generadoras del fracaso escolar: a mayor dificultad percibida, mayor sera el rechazo del estudiante y menor
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sera la comprension y el rendimiento. Ademas, en el componente de utilidad y valoracién, los estudiantes
la asumen como el eje conductor de toda su carrera, asi 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 ensefianza que formen actitudes positivas, que promuevan
cambios que estimulen el autoconcepto y la conducta prosocial.

Padron (2007) (Martinez Padron, 2014), en un estudio etnografico en el que participan estudiantes
y profesores de programas de formacion docente en la Universidad Pedagdgica Venezolana, estudia las
creencias acerca de las matematicas. Su proposito fue comprender las acciones observadas por los
participantes en funcion de su sistema de creencias. Su estudio concluy6 que los sistemas de creencias de
los docentes impactan en sus actuaciones e impiden avanzar hacia nuevas formas para abordar la clase,
condicionan la evaluacién 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 matematicas. Las consideran dificiles, por lo que se pone en juego la autoestima y la
autoeficacia.

La investigacion de Padrén centra su interés en como influyen las creencias del docente en sus
actuaciones y cémo resultan las actitudes de los estudiantes en este contexto —el reconocimiento de la
relacidn ciclica de los elementos descriptores del dominio afectivo es un primer acercamiento al proposito
de esta investigacion—. Sin embargo, realiza un andlisis frente a las creencias de los docentes y a las
actitudes en los estudiantes, sin concentrar su interés investigativo en la interrelacion de los elementos del
dominio afectivo que permiten caracterizar a los estudiantes de forma especifica.

Debido a la dificultad de ubicar estudios sobre dominio afectivo en Latinoamérica que consideren
la interrelacion de sus elementos descriptores, esta investigacion 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 vision
global de la relacién afectiva.

Por lo tanto, es importante que se realicen aportes al reconocimiento del perfil afectivo-emocional
de los estudiantes de matematicas en contexto, que ofrezca una base diagndstica formal, de acercamiento y
comprension de las realidades de los estudiantes; que motive la investigacion y la generacion de estrategias
educativas para mejorar los factores afectivos de los estudiantes en Colombia. En consecuencia, lograr que

mejoren sus desempefios matematicos.

2.2.3 Estudios referidos a la determinacion del perfil afectivo-emocional

Los estudios referidos al perfil afectivo-emocional frente al aprendizaje de las matematicas son

escasos, y los que existen han sido desarrollados principalmente en Espafia. Ademas de este pais, se
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destacan algunos estudios acerca del perfil afectivo-emocional realizados entre Espafia-México y México-
Alemania.

Sobre los estudios acerca del perfil afectivo-emocional en Esparia, el propdsito general ha sido
aportar conocimiento sobre las caracteristicas de las poblaciones de estudiantes recién ingresados a
programas universitarios, teniendo en cuenta la alta tasa de reprobacién de asignaturas referidas a las
matematicas en su paso del bachillerato a la educacion superior. Ademas, 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 accidn y un panorama prospectivo para el manejo de la problematica.

Uno de los estudios mencionados fue desarrollado por Rodriguez del Tio (2015), cuya investigacion
de corte cuantitativo y de tipo descriptivo recoge una muestra de 545 estudiantes universitarios de primer
y segundo semestre de la carrera de Estadistica en Espafia. A través de cuestionarios y técnicas de analisis
de datos estadisticas, se caracterizaron los grupos que componen la muestra, se establecieron diferencias
significativas y se relacionaron las variables de interés. Finalmente, se establecieron los perfiles
matematicos de los estudiantes participantes. Entre los resultados se revela que los estudiantes de la carrera
de Estadistica manifiestan una carencia de gusto por las matematicas y una media de autoconcepto
matematico bajo. También determina que las carencias afectivas en matematicas disminuyen en los
estudiantes de segundo semestre.

La investigacion encontr6 una asociacion positiva entre el autoconcepto matemaético y la actitud
hacia las matematicas, y una asociacion negativa entre éstas y la ansiedad; en especial, la asociacion entre
ansiedad y actitud es mayor. También realizd una asociacion de los elementos descriptores del dominio
afectivo con el desempefio matematico, identificando una mayor asociacion entre el desempefio y el
autoconcepto en los participantes.

Se estudiaron correlaciones entre ansiedad, autoconcepto y actitud hacia las matematicas con el
desempefio matematico, en las que se hallé6 que a mayor autoconcepto, menor ansiedad. Por ende, mejor
desempefio matematico, mientras que la correlacion ansiedad-actitud es mayor en estudiantes de desempefio
medio. Por otra parte, la investigacion encontrd diferencias estadisticamente significativas por género,
siendo el autoconcepto matematico y el desempefio matematico superior en hombres que en mujeres.

Finalmente, el estudio encontro cuatro tipos de perfiles matematicos en los estudiantes: un primer
perfil compuesto por el 22 % de los estudiantes, cuyo perfil afectivo y desempefio matematico es bajo; un
segundo perfil compuesto por el 23 % de la muestra con estudiantes de desempefio medio-bajo, baja
ansiedad matematica, alto autoconcepto y buena actitud hacia las matematicas; en su mayoria estudiantes
de segundo semestre. El tercer perfil tiene mayor nimero de estudiantes, alrededor del 42 %, con un
desempefio matematico medio-alto, niveles de ansiedad media-alta, autoconcepto y actitud hacia las

matematicas media-baja. EI tltimo perfil muestra un desempefio matematico y un perfil emocional alto:
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este grupo corresponde s6lo al 13 % de la muestra. La investigacion propone posibles alternativas de
intervencion en atencidn a los niveles de ansiedad y autoconcepto bajo en la poblacién sujeto de estudio.

Maroto (2015) presenta un estudio realizado con 2130 estudiantes en formacién de maestros de
educacion primaria de diez universidades de Espafia, a través de encuestas y entrevistas semiestructuradas.
La investigacion, que se desarrolla bajo el paradigma cuantitativo con un estudio descriptivo, tiene como
propdsito caracterizar los perfiles afectivo-emocionales y proporcionar, a través de su conocimiento, una
mejora en la formacién de nuevos maestros y sus futuros estudiantes. Segun los resultados, los valores
medios indican que los hombres tienen mejores actitudes hacia el conocimiento matematico que las
mujeres, mayor autoconcepto y mejores desempefios matematicos. Las estudiantes para maestros en
primaria muestran menor autoconfianza. El estudio explica que estos hallazgos se deben a los estereotipos
de que las matematicas son para hombres y el posible trato discriminatorio durante la escolarizacion,
considerandolas menos capaces. Respecto a la percepcion de utilidad y dificultad, la investigacién no
encuentra diferencias significativas por género; tampoco en las actitudes hacia la docencia de las
matematicas.

La ansiedad matematica 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 formacion; especificamente, 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 formacién, al igual que sus desempefios matematicos.

Con respecto a las correlaciones entre los factores de estudio, se encuentran correlaciones altas en
general, especialmente las obtenidas en relacién con la ansiedad y el autoconcepto. La ansiedad
correlaciona de forma inversa con todos los demas factores, excepto con la percepcion de dificultad. De
forma paralela, el autoconcepto correlaciona de manera directa con todos los factores, excepto con la
percepcion de dificultad y la ansiedad.

La investigacion realiza, a través de técnicas estadisticas, una agrupacion para describir la poblacién
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 matematicas y la docencia, sus desempefios son bajos. El agrado
por las matematicas es medio-bajo y la utilidad, dificultad y ansiedad son altos. Estos
estudiantes obtienen desemperfios bajos en las pruebas de matematicas. Aqui 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 Gltimo grupo se identifican los estudiantes con perfil
afectivo-emocional muy bajo, bajo autoconcepto, poca utilidad, percepcion de alta dificultad.
Sin embargo, los desempefios matematicos son favorables. La proporcién de estudiantes en este
perfil corresponde al 20 % del total de hombres participantes y el 24 % del total de mujeres. La
agrupacion demuestra que los hombres presentan un dominio afectivo-emocional méas positivo
gue las mujeres, asi como una superioridad en términos de desempefios matematicos.

Las investigaciones citadas coinciden en que el autoconcepto y el desempefio matematico son
superiores en hombres con respecto a las mujeres. Al mismo tiempo, establecen que la asociacion o
correlaciones son mas fuertes entre el autoconcepto y la ansiedad. Sin embargo, los estudiantes
universitarios de estadistica muestran una asociacion mayor entre la actitud hacia las matematicas y la
ansiedad. Por su parte, en los estudiantes de formacién para maestros si se encuentra una asociacién mayor
en la correlacién inversa entre autoconcepto y ansiedad. Esto implica que su autoconcepto matematico
presenta una mayor incidencia en los niveles de ansiedad y estos en la percepcion de dificultad. Diferente
a los estudiantes de estadistica, cuya correlacién mayor se da por la actitud hacia las matematicas y la
ansiedad. Por lo tanto, se evidencia que las altas correlaciones de factores como la ansiedad y el
autoconcepto frente al desempefios académicos y la percepcion 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 proporcion de estudiantes de formacion para maestros
con buenos perfiles matematicos en comparacion con los estudiantes de estadistica, y un mayor porcentaje
de estudiantes para maestros con un perfil afectivo y desempefio bajo. Es decir, existe una mayor
concentracion de estudiantes para maestros en los perfiles bajos y en los perfiles altos comparado con los
estudiantes para el grado de estadistica.

Por otra parte, el 23 % de los estudiantes de estadistica presenta rendimientos medio bajos y factores
afectivos altos, equivalente al perfil de los estudiantes para maestros denominado “los que quieren, pero no
pueden” —que corresponde a un 20% en la media entre hombres y mujeres—. Finalmente, el 42 % de los
estudiantes de estadistica se concentra en un desempefio medio-alto y los factores afectivos medio bajos.
Este resultado podria equipararse con los estudiantes para maestros en el perfil “no quieren, pero pueden”,
un 20% en media entre hombres y mujeres.

De esta comparacidn se concluye que la concentracion de estudiantes universitarios en cada uno de
los perfiles depende de la carrera elegida: un desempefio medio-alto y perfil afectivo medio-bajo para los
estudiantes de estadistica, y un desempefio y perfil afectivo bajo o afectivo alto en estudiantes para maestros.
Estos dos estudios motivan para indagar por los perfiles afectivo-emocionales de la poblacion objeto de
estudio segun tipo de bachillerato cursado y género, aunque no hagan referencia sobre poblaciones de

educacion basica y media.
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Sobre este punto, el estudio desarrollado por Caiuch Canul (2015) si se centra en estudiantes de las
educacién bésica. En éste, se describen los perfiles matematicos de los estudiantes al término de la
educacién 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 Espafia y de México. La investigacion
utilizé6 una muestra de 670 estudiantes espafioles y 785 estudiantes mexicanos, realizé un estudio
descriptivo que permitid caracterizar las poblaciones, encontrar correlaciones entre factores del dominio
afectivo y cognitivo, y establecer perfiles matematicos segun el grupo poblacional. Ademas, indag6 acerca
de la influencia de los factores socioculturales en los perfiles matematicos de las poblaciones.

El estudio concluyé que las influencias socioculturales en los dominios cognitivos y afectivo-
emocional hacia las matematicas son evidentes. Considera los informes de las pruebas PISA, gque muestran
cémo los paises que obtienen buenos resultados se deben, en parte, a su alto indice socioeconémico y
cultural. La investigacidn reporta en sus resultados el desajuste entre clases sociales, nivel socioeconémico
y caracteristicas 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 matematicas
entre los estudiantes espafioles y mexicanos: los ultimos las tienen menos desarrolladas. Frente al perfil
afectivo-emocional, los estudiantes de ambos paises muestran un nivel similar de simpatia y agrado por las
matematicas. Sin embargo, el grado de satisfaccion es superior en los estudiantes espafioles. Por su parte,
la percepcion de dificultad es menor en los estudiantes espafioles en comparacion con los mexicanos.

En Espafia se registra un mayor trabajo de investigacién que en México sobre el reconocimiento de
los docentes de aquellos factores afectivos-emocionales en la formacidn de las personas, que se refleja en
mejores desempefios matematicos. Aunque se menciona el estudio del dominio afectivo de los estudiantes,
la investigacion se concentra en indagar por las actitudes hacia las matematicas. El estudio correlacional lo
demuestra que las destrezas y actitudes hacia las matematicas son determinantes en el desempefio escolar.

En relacion con la caracterizacion de las poblaciones por perfiles matematicos —cognitivo y
afectivo—, se encontré que el 37.9 % de los estudiantes espafioles y el 5,2 % de los estudiantes mexicanos
muestran un perfil cognitivo alto y emocional 6ptimo. Asimismo, el estudio determina que el 5,5 % de los
estudiantes espafioles y el 6 % de los estudiantes mexicanos, aunque muestran un perfil emocional éptimo,
presentan uno cognitivo bajo. Estos agrupan a los estudiantes de perfil emocional 6ptimo, que congrega
solo el 11,2 % de los estudiantes mexicanos en comparacion del 43,2 % de los estudiantes espafioles. La
diferencia importante estd marcada por los estudiantes esparioles de perfil cognitivo alto.

La muestra espafiola 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 ultimo perfil, la proporcion de estudiantes espafioles
corresponde al 3,9 %, aungue su perfil cognitivo sube a nivel alto. La investigacion determina que cerca
del 61 % de los estudiantes mexicanos presenta carencias afectivas y emocionales en relaciéon con las
matematicas. 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 desempefio
académico en Latinoamérica son escasos. Asi que la caracterizacion y el estudio de las correlaciones de
estos factores son de vital importancia para reorientar las practicas educativas en matematicas. Si los
docentes reconocen aquellos perfiles afectivo-emocionales de sus estudiantes, esto hara posibles nuevas
formas de acercarse a su mundo.

En la basqgueda 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
matematica de estudiantes universitarios de ingenieria y administracion en una ciudad de México,
comparado con estudiantes de carreras homoélogas en una ciudad de Alemania. Este estudio de tipo
descriptivo interpretativo fue desarrollado con una poblacién 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 realizé un cuestionario para medir el nivel de ansiedad
matematica en los participantes.

En el estudio se relacionan los resultados de ansiedad matematica con los factores de dominio
afectivo y ofrecen explicaciones de acuerdo con las diferencias culturales, entre estas: distancia de poder
—es decir, la brecha que puede existir en toda organizacion jerarquica y las forma en que una sociedad
maneja las relaciones profesor-estudiante de forma autocratica o paternalista—; la evasion 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 mas individuales y el
segundo se refiere al individuo que adquiere una capacitacién para el uso de sus habilidades frente a un
grupo social. Por Gltimo, 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 indice numérico en la
distancia de poder en México mucho mayor comparado con Alemania, al igual que un mayor indice de
evasion de incertidumbre. Frente al individualismo, el indice numérico es mucho mayor en Alemania que
en México; mientras que el indice relativo a la masculinidad y feminidad no presenta mayor variacion.

Entre los resultados obtenidos, los estudiantes de ingenieria alemanes tienen mayor tendencia a
sufrir de ansiedad que sus homélogos mexicanos, aunque en términos globales presentan mayores niveles

de ansiedad matemaética los estudiantes de administracién. 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 matematica 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
gue en México muestran respeto a sus profesores ain fuera del aula. En segundo lugar, la evasion de la
incertidumbre: los estudiantes en Alemania se sienten comodos con situaciones de respuesta abierta y se
interesan por las discusiones y en México, se sienten cdmodos con aprendizajes estructurados y se interesan
por la respuesta correcta.

Este Gltimo estudio aporta directamente al interés de la presente investigacion esa vision 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
region.

De esta forma, la presente investigacion aporta al conocimiento del perfil afectivo-emocional y los
factores integrados del dominio afectivo en los estudiantes de la educacién media en una ciudad de
Colombia. El propdsito es ofrecer un conocimiento riguroso y formal de sus caracteristicas y necesidades.
Finalmente, que estos factores puedan ser reconocidos por la comunidad investigadora de la educacién

matematica nacional y los docentes de matematicas de la region.

2.3 Escalas de medicion del dominio afectivo

Después de revisar los antecedentes investigativos y aclarar conceptualmente los elementos
descriptores del dominio afectivo, a continuacion se presenta la relacién de las escalas de medicion mas
utilizadas en las investigaciones de campo. Estas aportan una base estructural para el disefio de los

instrumentos de medicién de variables de la presente investigacién

2.3.1 Instrumentos de medicion de las actitudes hacia las matematicas

De acuerdo con la revision de los instrumentos de evaluacion mas utilizados, las actitudes han sido
el elemento del dominio afectivo con mayor nimero de escalas de medicion validadas y reconocidas en el
ambito de la psicologia y de la educacién matematica. Sin embargo, los autores de estas escalas incluyeron
entre sus dimensiones de estudio el autoconcepto matematico, la percepcion de incompetencia, de utilidad
y de dificultad, que en esta investigacién fueron definidas como creencias acerca de si mismo y acerca de

las matematicas.
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En varias escalas relacionadas tuvieron en cuenta a la ansiedad matematica como una de sus
dimensiones, lo que en este estudio es considerada como una emocién. Por claridad conceptual, se
denominan Escalas de medicién del dominio afectivo hacia las matematicas (Cauich Canul, 2015; Maroto,
2015; Rodriguez del Tio, 2016). En la jError! No se encuentra el origen de la referencia., se relacionan

las escalas mas utilizadas, que se ajustan al interés de la presente investigacion:

Tabla 1. Escalas de medicion de elementos del dominio afectivo

Escalas de Evaluacion Autor/es Dimensiones/subescalas No. de | Alphade
items | Cronbach
Escalas de actitudes | Aiken y Dreger | - Afectividad 20 0.85
hacia las matematicas de | (1961) - Agrado
Aiken- Dreger - Ansiedad, miedo
Escala de actitudes hacia | Fennemay - Autoconfianza 108 0.89
las matematicas de Sherman (1976) | - Motivacién
Fennema-Sherman - Ansiedad matemaética
(MAS) - Utilidad
- Exito en matematicas
- Creencia de dominio
masculino
- Actitud del padre, madre
y profesor
Escala de actitud hacia Auzmendi - Agrado-gusto 25 0.87
la estadistica y hacia las | (1991) - Ansiedad
matematicas de - Utilidad
Auzmendi - Motivacion
- Seguridad
Attitudes Toward Tapia & Marsh | - Confianza Autoconcepto 40
Mathematics Inventory | (2004) - Utilidad-valor 0.95
(ATMI) - Gusto-disfrute 0.89
- Motivacion 0.89
0.88
Cuestionario para medir | Mufioz y Mato | - Actitud del profesor 19 0.97
las actitudes hacia las (2008) percibida
matematicas en alumnos - Agrado
de ESO - Utilidad
Cuestionario de Alemany y Lara | - Cognitivo 37 0.923
actitudes hacia las (2010) - Afectivo
matematicas para - Conductual
alumnos de ESO - Autoconcepto
negativo/positivo
- Desmotivacion hacia el
estudio
- Expectativas de logro
Cuestionario de Palacios, Ariasy | - Percepcion de 32 0.933
actitudes hacia las Arias (2014) incompetencia
matematicas (EAM) - Gusto
- Percepcion de utilidad
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- Autoconcepto matematico

Escala multidimensional | Maroto, - Percepcion de 40 0.941
para el estudio del Marban, incompetencia
dominio afectivo Palacios (2015) | - Gusto
emocional en - Ansiedad
matematicas (EAEM) - Autoconcepto
- Utilidad
Escala de actitud hacia | Auzmendi, - Agrado-gusto 23 0.914
las matematicas de Florez (2015) - Ansiedad
Auzmendi-Florez - Utilidad
- Motivacion
- Confianza
Escala de agrado hacia Maroto (2015) - Gusto por las matematicas 21 0.92
las matematicas - Rechazo hacia las
(EAGM) matematicas

- Interés por las
matematicas

- Desinterés por las
matematicas
Escala de autoconcepto | Maroto (2015) - Percepcion de 26 0.95
matematico (EAUM) incompetencia matematica
- Autoconcepto matematico
- Confianza en aprender
matematicas

Escala de percepcién de | Maroto (2015) - Percepcion de utilidad 12 0.85
utilidad de las - Percepcion de inutilidad
matematicas (EPUM) - Valoracion de las

matematicas
Nota. Adaptacion de la tabla de escalas de actitudes (Caballero, 2013).

Las anteriores escalas cumplen con un proceso de validacion riguroso mediante herramientas
psicométricas robustas y tamafios muestrales significativos. Se ha considerado analizar las escalas méas
recientes, ya que cumplen con altos indices de fiabilidad y en su mayoria 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 matematicas en alumnos de
la ESO realizado por Mufioz y Mato (2006), que fue aplicado a 1220 estudiantes de educacion secundaria
de La Corufia, Espafa. Este cuestionario logré obtener un indice de fiabilidad de 0,9706, con un total de 19
items clasificados en dos factores: actitud percibida del profesor, y agrado y utilidad (Mufioz & Mato, 2006,
p. 418). De esta escala se puede distingue su alto indice de confiabilidad y la clasificacién de factores de
analisis equivalentes a las variables de interés de definidas para esta investigacion.

Del mismo modo, la Escala de actitudes hacia la estadistica y las matematicas de Auzmendi (1991)
fue aplicada a 1221 estudiantes de educacion secundaria y bachillerato, con una fiabilidad de factores de
0.91 para la ansiedad y 0.49 para la confianza, y unos indices de fiabilidad total de 0.87. Ademas, cuatro

items de los 25 que conforman la escala refieren al agrado o gusto por las matemaéticas, seis items
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corresponden a la utilidad, tres items de confianza y nueve items de ansiedad ante las matematicas
(Auzmendi & Flérez, 2015). De los items que conforman la escala, los de agrado o gusto por las
matematicas y utilidad aportan principalmente al interés investigativo de este estudio.

Por otra parte, Alemany y Lara (2010) disefiaron el cuestionario de actitudes hacia las mateméticas
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 items clasificados en factores cognitivos, afectivos y
conductual de las actitudes, y las dimensiones autoconcepto negativo, autoconcepto positivo,
desmotivacion hacia el estudio y expectativas de logro (Alemany & Lara, 2010). De los items que
componen esta escala, el interés se centrd en aquellos referidos al agrado o rechazo, al interés y la valoracion
o0 importancia que tienen de las matematicas; por sus mayores indices de fiabilidad.

Entre las mas recientes se encuentran las escalas EAM de Palacios, Arias y Arias (2014) y laEAEM
de Maroto, Marban y Palacios (2015). La escala EAM fue aplicada y validada con un total de 4708
estudiantes matriculados en el ultimo curso de primaria hasta el Gltimo grado de bachillerato, encontrando
un indice de fiabilidad del 0.933 entre los 37 items que conforma la escala. Esta contiene cuatro factores:
la percepcion de la incompetencia matematica, el gusto por las matematicas —el factor de mayor indice de
fiabilidad—, la percepcién de utilidad y el autoconcepto matematico. Entre los items de la escala, los
referidos al gusto por las matematicas y la utilidad son de interés del presente estudio por estar ubicados en
el contexto escolar y tener altos indices de fiabilidad.

La escala afectivo-emocional de las mateméaticas (EAEM) de Maroto, Marbén y Palacios (2015)
fue aplicada a 1257 estudiantes universitarios en formacion para maestros, encontrando un indice de
fiabilidad de 0.941. Esta basada en la escala EAM de Palacios (2014), considerando los cuatro factores de
percepcion de incompetencia, gusto por las matematicas, autoconcepto matematico, percepcion de utilidad,
con un quinto factor afiadido: importancia de las matematicas como asignatura.

En esta misma linea, Maroto (2015) construyd las escalas especificas referidas al agrado hacia las
matematicas (EAGM); actitudes hacia el conocimiento de las matematicas (EACM); al autoconcepto
matematico (EAUM); a la percepcidn de dificultad de las matemaéticas (EPDM); a la percepcidn de utilidad
de las mateméaticas (EPUM); y la escala de ansiedad hacia las matematicas (EANM). Estas fueron aplicadas
y validadas en una muestra de 1203 estudiantes para maestros, encontrando muy buenos indices de
confiabilidad en cada una de ellas. Finalmente, Maroto disefié una escala dirigida a las actitudes hacia la
docencia de las matematicas que no se ajusta a la poblacién ni al interés investigativo del presente estudio.

Hasta este punto del marco de referencia se han revisado las escalas que aportan elementos en la
valoracion de las actitudes hacia las mateméticas en términos de agrado, interés e importancia para esta
investigacion. También se han considerado en el analisis de las escalas aquellas variables de utilidad y

dificultad determinadas como una creencia acerca de las matematicas. Asimismo, se han referido escalas
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gue aportan elementos para la valoracion del autoconcepto matematico como insumos para el estudio de
las creencias acerca de si mismo. Sin embargo, este elemento descriptor del dominio afectivo requiere una
revision detallada, ya que en esta investigacion ha sido definido a través de dos variables: el autoconcepto
matematico y las expectativas generalizadas de control, en términos de expectativas de autoeficiencia o
autoconfianza, expectativas de éxito y expectativas de control —contingencia, indefension y suerte—. A

continuacién, se profundiza en estas variables.

2.3.2 Instrumentos de medicién de las creencias

Con respecto a las escalas de creencias acerca de si mismo, este estudio se ha concentrado en el
andlisis de dos variables: el autoconcepto matematico y las expectativas generalizadas de control. En
general, las escalas referidas al autoconcepto matematico 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 dimension
que valora la creencia acerca de si mismo como habil y capaz para estudiar matematicas.

Segun la relacién de las escalas presentadas en el apartado anterior, el autoconcepto matematico es
una dimension de las escalas de Tapia y Marchs (2004); Alemany y Lara (2006); Palacios, Arias y Arias
(2014) y Maroto, Marban 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 matematicas, con items relacionados con incapacidad, dificultad o distraccion en su
aprendizaje. En el autoconcepto positivo se considera el reconocimiento, tanto personal como de
compafieros y profesores, sobre la capacidad propia para las matematicas. Estas dos perspectivas del
autoconcepto matematico representan dos factores explicativos de la escala de actitudes hacia las
matematicas de estudiantes de ESO con un indice de confiabilidad de 0,750 y 0,757, respectivamente
(Alemany & Lara, 2010).

La escala EAM de Palacios, Arias y Arias (2014), en la dimension referida al autoconcepto
matematico, evalla con cuatro items la creencia que tiene el estudiante acerca de si mismo sobre su
habilidad y capacidad para estudiar matematicas, encontrando un indice de confiabilidad de 0,737. También
considera una dimensién sobre la percepcién de incompetencia matematica, equivalente a la incapacidad,
torpeza, confusién, 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, Marban y Palacios (2015) valora el autoconcepto
matematico a través de cinco items, pero no hacen referencia al indice de confiabilidad. Por su parte, Maroto
(2015) propone en su tesis doctoral una escala para valorar especificamente el autoconcepto matematico

(EAUM) a través de 26 items, con el proposito de “medir la percepcion de eficacia y competencia que tiene
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de si mismo para manejarse con seguridad en las matematicas” (Maroto, 2015, p. 171). La fiabilidad de la
escala se midié con una muestra de 1158 estudiantes, obteniendo un alfa de Cronbach de 0.95. Esta escala
ha sido explicada a través de tres factores: percepcion de incompetencia matematica, autoconcepto
matematico 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 indice de confiabilidad.

Sobre las expectativas generalizadas de control propuestas por Palenzuela (1997), se revisaron los
instrumentos mas 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 educacion matematica. Se hallaron diversas escalas que valoran los elementos de interés de
forma fraccionada. Asi, la escala de actitudes hacia las matematicas 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 matematicas, con un indice de confiabilidad de 0,752.

También se identifico la escala de Auzmendi (2015), que determina a la confianza como un factor
explicativo de las actitudes a través de tres items. Solo refiere en uno de ellos a las expectativas de control
interno: “si me lo propusiera creo que llegaria a dominar bien las matematicas”; los demés tratan sobre la
valoracién o importancia por las matematicas y al agrado hacia éstas. Asimismo, en el cuestionario sobre
domino afectivo y resolucion de problemas mateméticos de Caballero (2015), se encontraron elementos
que evaltan el nivel de confianza y seguridad en habilidades y la atribucion causal de éxito o fracaso,
especificamente la resolucion de problemas, referidos a la dedicacion, esfuerzo y suerte.

Adicionalmente, se hallé el instrumento para el estudio de las expectativas generalizadas de control
propuesto por Palenzuela (1997), conocido como la Bateria 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 investigacion en dominio afectivo fue propuesto por
Caballero (2013), quien realizé adaptaciones para la resolucion de problemas matematicos. 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 resolucion de problemas matematicos sean contingentes
con sus acciones. Por ejemplo, el esfuerzo. También trata sobre las expectativas de no contingencia o
indefension al grado en que uno espera gque 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 “juicios de la personas sobre
sus propias capacidades, en qué medida uno se siente capaz de resolver problemas matematicos” (Caballero,

2013, p. 224). Esta descripcion guarda una estrecha relacion con el autoconcepto matematico. Se considera
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la autoeficacia como la creencia personal acerca de ser capaz o no de realizar exitosamente una actividad
en matematicas, mientras que el autoconcepto matematico es esa creencia acerca de si mismo como persona
habil y capaz para el estudio de las matematicas. Por lo tanto, para los propésitos de esta investigacion han
sido tratados de forma integrada, reconociendo a la autoeficacia como un derivado del autoconcepto
matematico (McLeod, 1992).

Caballero presenta una adaptacion de las expectativas de éxito propuesta por Palenzuela,
considerandolas como una estimacién subjetiva de la medida en que una persona espera resolver un
problema matematico (Caballero, 2013). La adaptacion realizada es una propuesta pionera en el campo del
dominio afectivo. La integracion de las expectativas generalizadas de control se realiza en un contexto
cercano al interés de la presente investigacion, y el reconocimiento de la BEEGC-20 como bateria de escalas
de alto nivel de confiabilidad, disefiada con la posibilidad explicita de adaptar situaciones concretas, se
considera como una base para construir el instrumento de medicion en esta investigacion.

Esta investigacion reconoce las creencias acerca de la naturaleza de las mateméticas como otro
indicador de analisis del dominio afectivo del estudiante, derivado de las creencias acerca de las
matematicas, como utilidad y dificultad. Las investigaciones sobre esta Gltimas influyen en la disposicién
actitudinal del estudiante y el dominio afectivo en general. Por lo tanto, inciden en el desempefio
mateméatico del estudiante ((Blanco et al., 2010; 1. Gdmez-Chacdn, 2000; Gonzalez-Pienda & Alvarez,
1998; Guerrero & Blanco, 2004). Para la valoracion de estas creencias se identifica el Cuestionario sobre
dominio afectivo en la resolucidn de problemas matematicos de Caballero (2013) para analizar las creencias
de utilidad, aplicabilidad e importancia, asi como la percepcion de la naturaleza del conocimiento
matematico. Este instrumento permite valorar las creencias relativas a las matematicas como materia
memoristica, que requiere de procedimientos, formulas y conceptos para obtener una Unica solucion
(Caballero, 2013).

2.3.3 Instrumentos de medicién de la ansiedad matematica

En la revision de instrumentos mas utilizados, se encuentran la escala de ansiedad matematica
(MAS) de Fennema & Sherman (1976) y la escala Mathematics Anxiety Rating Scales (MARS) de
Richardson & Suinn (1972), referidas reiterativamente en investigaciones del dominio afectivo. Estas
fueron base para la construccion de escalas de actitud que involucran la ansiedad matematica como un
factor explicativo, entre éstas la escala de actitudes de Auzmendi (1992), que valora a la ansiedad
matemética a través de items con un indice de consistencia interna de 0,786. Esta considera la ansiedad
como un sentimiento de temor que el estudiante manifiesta ante la materia, valorado los siguientes items:
“las matematicas es una de las materias que mas temo, estoy calmado/tranquilo cuando me enfrento a un

problema matematico, trabajar con las matematicas hace que me sienta nervioso”.
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Pérez-Tyteca (2012) propuso el uso de la version en castellano de las escala MAS, considerando
tres subescalas en 12 items: ansiedad global hacia las matematicas, la resolucion de problemas y los
examenes. Segun el autor, la ansiedad matematica es interpretada como una componente de la actitud, asi
como lo considera Fennema & Sherman y Auzmendi (Pérez-Tyteca, 2012, p. 53). Sin embargo, establece
gue la ansiedad matematica es una respuesta afectiva no aislada de las creencias. A su vez, es considerada
como un estado emocional, dado que la escala “tiene la intencion de medir sentimientos de ansiedad, terror,
nerviosismo y sintomas fisicos relacionados con hacer matematicas” (Pérez-Tyteca, 2012, p. 126)

Del mismo modo, Nufiez-Pefia (2012) proponen la version en espafiol de la escala Abbreviated
Math Anxiety Rating Scales Smars (SMARS) de Alexander & Martray (1989, citado por Rodriguez (2015)
como una version reducida de la tradicional escala MARS de Richarson y Suinn. Esta considera los
componentes de ansiedad ante la evaluacidn, las tareas numéricas y la asignatura (Nufiez-Pefia et al., 2012),
con un total de 25 items.

Asimismo, se analizé la adaptacion 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 items a
situaciones concretas. En este caso, fueron adaptados a la ansiedad frente la resolucion de problemas
matematicos. Esta escala utiliza 40 items para medir la ansiedad —estado (STAI-E) y la ansiedad rasgo
(STAI-R)—. Ha sido aplicada en la investigacion del dominio afectivo en estudiantes para maestros
(Caballero, 2013) y estudiantes de ultimo ciclo de bachillerato y primero de educacién superior (Nufiez-
Pefia et al., 2012).

También se analizé la escala de ansiedad matematica (EANM) construida por Maroto (2015),
conformada por 20 items con el objetivo de “medir el grado de desasosiego, miedo o angustia de los futuros
docentes hacia las matematicas asi como las conductas de evitacion asociadas con esta materia” (Maroto,
2015, p. 178). Para su elaboracion 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 items agrupados en tres
factores: actitudes, creencias y emociones. Los autores consideran el estudio del dominio afectivo como
una triada inseparable entre los factores mencionados. Sin embargo, definen que la ansiedad matematica
estd determinada desde el estudio integrado de los tres factores y no los consideran como una emocion
especifica.

Todas las escalas de ansiedad referenciadas presentan buenos indices de confiabilidad. Sus
diferencias giran en torno a la concepcion de ansiedad matemética como actitud, emocion o resultado de la
integracion de elementos del dominio afectivo. Pero, en general es referida como una reaccion emocional

negativa ante una situacion.
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Para el interés investigativo de este estudio, la ansiedad matematica es considerada como un estado
emocional en el que derivan las demas emociones, y en la que interactdan 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 espafiol por Pérez-Tyteca (2012) y aplicada en diversas investigaciones en estudiantes de la
educacién secundaria y superior, con un proceso de validacion ampliamente reconocido (Calvo et al., 2017;
Nortes & Nortes, 2014, 2017; Pérez-Tyteca, 2012; Pérez-Tyteca et al., 2007; Rodriguez del Tio, 2016; V.
Rodriguez, 2018).

El andlisis de diversas escalas reconocidas y validadas en el campo de investigacion del dominio
afectivo en educacion matematica ha permitido visualizar un panorama enriquecido desde mdltiples
fuentes, que ha permitido valorar y seleccionar items o escalas segln el interés investigativo del presente
estudio. La revision de las escalas de actitudes aportd elementos para la valoracion del agrado, interés e
importancia de las matematicas como factores descriptores de la actitud hacia las matematicas. También la
revision de las escalas de creencias acerca de las matematicas permitié ubicar a la utilidad, la naturaleza y
la dificultad como factores descriptivos de las creencias para la presente investigacion. Del mismo modo,
se hizo referencia a escalas que aportan elementos para la valoracion del autoconcepto matematico como
insumos para el estudio de las creencias acerca de si mismo, asi 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 —contingencia, indefension y suerte—. Finalmente, se
analizaron las escalas de ansiedad matematica, identificando las que mas afinidad presentan con el interés
de esta investigacion.

En el siguiente capitulo se expone el proceso de configuracion del instrumento de recoleccién de
informacion a partir de la revision presentada y se establecen las consideraciones especificas que
determinaron las escalas de actitud, creencias y emociones utilizadas en esta investigacion, asi como sus

factores de andlisis y su correspondiente proceso de validacion.
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3. Metodologia

El sustento metodoldgico de la investigacion se presenta en cuatro apartados: el disefio metodoldgico
gue guia la investigacion; el alcance de la investigacion y las variables de estudio; la definicion de la muestra
representativa; la configuracién del instrumento de recoleccion de informacion, su respectivo proceso de

validacion y recoleccién de datos.

3.1 Disefio metodolégico

En este apartado se presentan el paradigma de investigacion, el disefio del estudio y las fases
metodoldgicas que guiaron el proceso para establecer los perfiles matematicos de los estudiantes de la
educacion media publica, garantizando la coherencia, el rigor cientifico y la validacion de los resultados.

La determinacion de los perfiles afectivo-emocional hacia las matematicas de los estudiantes de
educacién media de la ciudad de Bucaramanga es un proceso complejo, debido a los modos diversos de
relacionarnos con la realidad escolar, las matemaéticas y las experiencias vividas. Para establecer estos
perfiles se adoptd un disefio mixto de investigacion, que integra las posturas filosoficas y epistemoldgicas
de los paradigmas tradicionales de investigacion cuantitativos y cualitativos.

La presente investigacion se enmarca en la vision filosofica y metodoldgica del pragmatismo como
sustento de los métodos mixtos de investigacidn, con los que se integran maltiples formas de ver el mundo,
se supera la dicotomia entre los datos cuantitativos y cualitativos, y se fusiona la riqueza y rigurosidad de
la investigacion en estos paradigmas (Creswell, 2013). Asimismo, con la integracion de los conjuntos de
datos cualitativos y cuantitativos, se puede obtener una vision més amplia y complementaria del problema
de estudio (Hernandez, Ferndndez, & Baptista, 2014). Por lo tanto, se puede hacer una mineria mas
profunda de los datos con el objetivo de obtener una visidn holistica y enriquecedora de la problemaética
mediante la integracién, combinacion, fusion o comparacion de los resultados obtenidos desde las dos
posturas (Creswell, 2016).

Entre sus principales caracteristicas distintivas, consideradas por Creswell y Plano Clak (2011),
Johnson y Onwuegbuzie (2004) y Teddie y Tashakkori (2012), el pragmatismo:

- Esun area intermedia o puente entre los dogmatismos filosoficos-epistemdélogicos y el escepticismo.
Aleja dualismos metodoldgicos y rechaza dicotomias tradicionales.

- Reconoce la existencia e importancia de la interaccion del mundo social y psicolégico 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.

- Evalia los fendmenos sociales, otorgando un alto valor e influencia al mundo interior y a la experiencia

humana.
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- Sostiene gque 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 interrelacion 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 indagacion, la experiencia y la experimentacion. Por tanto, los contextos de los fendmenos o

problemas de investigacion son relativos, evolucionan y no se estancan.

Con respecto a las fortalezas de la investigacidn mixta, la integracion de los métodos permite cubrir sus
propias debilidades. Asimismo, produce una evidencia mas contundente para soportar las conclusiones de
un estudio a través de la convergencia de los hallazgos; y permite presentar explicaciones mas extensas y
profundas debido a que siempre se considera el contexto, favoreciendo la adhesién de méas elementos para
comprender el fendmeno estudiado (Hernandez et al., 2014). En sintesis, la investigacion de disefio mixto
busca producir un conocimiento mas completo, holistico e integral que aporte al entendimiento global de
una problematica.

Esta investigacion afronta los potenciales retos de la investigacion mixta, como comprender y conducir
adecuadamente la aproximacion cualitativa y cuantitativo del problema de investigacion; en especial,
encontrar la forma clave como se integran los resultados en ambas aproximaciones de tal modo que puedan
alcanzar los objetivos y respondan a las preguntas de investigacion.

El disefio de investigacidn del presente estudio es de caracter mixto, conocido como disefio anidado o
incrustado concurrente en un modelo dominante (Creswell, 2013), que guia el estudio y asume una relacion
complementaria de un paradigma sobre el otro. Se otorga predominancia al modelo cuantitativo, dada la
naturaleza de los objetivos de investigacion. Sin embargo, la integracion de la perspectiva cualitativa se da
en la fase de analisis correspondiente a la caracterizacion y descripcion de los factores del dominio afectivo,
gue tiene como objetivo proporcionar una visién mas amplia de las caracteristicas 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 relacion afectiva con las matematicas.

La integracién en esta investigacion se realiza para obtener una visién mas integral y completa de la
relacion afectiva, mas que buscar un incremento de la validez o triangulacion. Ofrece una oportunidad para
contrastar los hallazgos, verificar las convergencias, asi como corroborar 0 no los resultados y
descubrimientos en aras de una mayor validez interna del estudio. Al realizar la integracion de perspectivas
en una de las fases de la investigacion, se amplia y complementa la caracterizacion de la relacién afectiva
de los estudiantes con las matematicas.

En el marco del disefio mixto de investigacion, se desarrolla un disefio cuantitativo no experimental,
cuyo proposito es observar y estudiar los fenémenos tal como se dan en su contexto natural. Ahi se analizan

situaciones y variables ya existentes, en las que no es posible influir ni modificar sus efectos (Hernandez
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etal.,, 2014). El alcance de la investigacién es de tipo descriptivo-correlacional, dado su interés en
determinar las caracteristicas relevantes de la relacion afectiva de los estudiantes en términos del dominio
afectivo y del desempefio matematico, asi como la relacion o grado de asociacion 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 asi determinar sus perfiles matematicos. El disefio metodol6gico de

la presente investigacion y las fases que se desarrollaron se esquematizan en la figura 3 :

Figura 3. Fases de la investigacién

Disefio mixto de investigacion modelo anidado CUAN-Cual

Investigacién no experimental de
caracter descriptivo-correlacional

~
Fase 1. Fase descriptiva- integracion de perspectivas
Cuantitativa Cualitativa
Estadistica descriptiva Descriptiva-interpretativa
\ J/
e R
Fase 2. Fase comparativa Cuantitativa
Estadistica inferencial
N\ J
( N
Fase 3. Fase correlacional L
- Cuantitativa
Estadistica inferencial

Fase 4. Fase de analisis de Cuantitativa
conglomerados Analisis de claster
\_ J

Como se muestra en la figura 3, el disefio metodoldgico de la investigacion tiene cuatro fases de

analisis: en la primera, se presenta la integracion de las perspectivas paradigmaticas para el estudio de la
relacion afectiva con las matematicas. 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 analisis se realiza en términos de frecuencias, promedios y distribuciones para caracterizar
la poblacién. De forma paralela, la perspectiva cualitativa de investigacion permite analizar las
caracteristicas de la relacién afectiva desde el reconocimiento de una realidad mas 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 matematicas. Lo anterior
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genera categorias y subcategorias que describen las realidades subjetivas mas alla de las identificadas en
las escalas valorativas desde la perspectiva cuantitativa. El analisis cualitativo de la relacion 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 medicién de los factores. En
consecuencia, la integracién de la perspectiva cualitativa al estudio permite agregar mas elementos para
comprender la relacion afectiva con las matematicas, condicionadas principalmente por las experiencias de
vida escolar en un contexto institucional determinado.

Dada la naturaleza de la investigacion de disefio mixto, la integracion de los hallazgos desde las
dos perspectivas se realiza a través de un analisis combinado de resultados cuantitativos, junto con la
jerarquizacion de categorias por conteo e importancia de los resultados cualitativos. De esta forma, la
integracion permite una lectura mas amplia de la realidad estudiada, comprendida desde los multiples
contextos escolares en los que se da la relacion con las matematicas. Asimismo, la integracion de
perspectivas permite encontrar convergencias en los hallazgos que caractericen la relacién afectiva con
explicaciones mas contextualizadas, profundas y contundentes. Asi se construye una base descriptiva
integrada que permite continuar con las siguientes fases de la investigacion y el cumplimiento de los demas
propdsitos investigativos.

En la segunda y tercera fase de investigacion, se realiza el andlisis comparativo y correlacional para
establecer los factores del dominio afectivo dependiendo de los subgrupos poblacionales de comparacion y
cémo se relacionan o vinculan dichos factores, variables o caracteristicas entre si (Hernandez et al., 2014);
es decir, como cada una de las variables del dominio afectivo y el desempefio matematico se correlacionan
entre si. En el proceso de comparacion se utilizaron pruebas estadisticas inferenciales de contraste, como
la prueba de Levene para igualdad de varianzas; las pruebas de contraste ANOVAS y de contraste multiple
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 estadisticas
inferenciales de contraste en distribuciones no paramétricas. Para el proceso de analisis correlacional se
utilizaron estrategias estadisticas de correlacion de variables como es el coeficiente de Pearson. Todo el
proceso de analisis estadistico inferencial fue apoyado por el paquete estadistico SPSS 25.

Para fase de analisis posterior, se profundizan en los criterios més relevantes para determinar los
perfiles matematicos. Con el andlisis de cllster jerarquico del paquete estadistico SPSS25, se realizé el
dendrograma y se determind el nivel de aceptacion de los conglomerados. A partir de este analisis, se
establecen las tipologias que constituyeron los perfiles afectivo-mateméticos desde una perspectiva

cuantitativa.
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En general, esta investigacion corresponde a un estudio de disefio mixto con predominancia
cuantitativa, que anida o incrusta la perspectiva cualitativa en una de sus fases de analisis para ampliar la
descripciodn o caracterizacion de los factores del dominio afectivo. Al ser predominantemente cuantitativa,
esta investigacion aporta un conocimiento sistematico, comprobable y comparable, que permite generalizar
los datos de una muestra representativa a partir de los analisis orientados desde lo cuantitativo, pero
complementados por lo cualitativo. Ambos tipos de analisis integran el estudio descriptivo sobre la relacion
afectiva de los estudiantes en términos de las actitudes, creencias y emociones, ademas del desempefio
matematico escolar. De esta integracion se obtienen las tipologias o perfiles mateméticos de la poblacion
objeto de estudio, que constituye el principal aporte de esta investigacion al conocimiento en el &mbito
educativo, en el campo de investigacion en el dominio afectivo de las matematicas y, en especial, en el
ambito de la educacién matematica como transformador o constructor directo de mejores realidades en el

aula.

3.2 Alcances de la investigacion

Se retoma la pregunta de investigacion: ;cuales son los perfiles matematicos —perfil afectivo-
emocionales y desempefio mateméatico— en el aprendizaje de las matematicas de los estudiantes de la
educacion media de la ciudad de Bucaramanga? El alcance de la presente investigacion esta dado por el
objetivo general de establecer los perfiles mateméticos a traves del analisis descriptivo, comparativo y
correlacional de los factores del dominio afectivo.

Como guia para el desarrollo del presente estudio y la consecucion del propésito general, se
establecieron los objetivos especificos como etapas, enfatizando que cada uno de ellos forma parte de una
investigacion predominantemente cuantitativa —dirigidos a describir, cuantificar, comparar y correlacionar
variables—, pero que en su disefio se ha anidado un modelo cualitativo para descubrir, interpretar y
comprender la diversidad de caracteristicas de los participantes.

A continuacién, en la jError! No se encuentra el origen de la referencia. se relacionan las fases
de investigacion con los objetivos especificos de este estudio, su intencion investigativa y los momentos de
analisis desarrollados, que a su vez constituyen los criterios para valorar el avance en el logro de los

propositos.
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Objetivo general:

Establecer los perfiles matematicos —perfil afectivo-emocionales y desempefio matematico— en el aprendizaje de las matematicas de los
estudiantes de la educaciéon media de la ciudad de Bucaramanga.

Fase

Fase 1

Objetivo
especifico

Caracterizar la relacién afectiva de los estudiantes de la

educacién media publica con las matematicas.

Intencidn
investigativa

Este objetivo integra la perspectiva
cuantitativa y cualitativa de
investigacion. El estudio de la relacién
afectiva desde la perspectiva
cuantitativa esta dado por la
caracterizacion de los factores del
dominio afectivo, considerados como
variables centrales de estudio.
Asimismo, el estudio de la relacién
afectiva desde la perspectiva
cualitativa esta orientado a describir e
interpretar las diversas caracteristicas
afectivas de los estudiantes en
términos de actitudes, creencias y
emociones en contextos escolares de
aprendizaje de las matematicas. Es
decir, que la integracion cuantitativa y
cualitativa en el estudio de las
caracteristicas de la relacion afectiva
de los participantes forma parte del

Momentos de analisis
desarrollados

Para el estudio cuantitativo de la relacién afectiva, se establecen y

analizan las variables o factores de estudio que componen la presente

investigacion:

- Las actitudes hacia las matematicas, compuesta por las subescalas

interés y valoracion, agrado y rechazo de los estudiantes de la
educacion media hacia las matematicas.

- Las creencias acerca de la naturaleza, utilidad y dificultad de las

matematicas.

- El autoconcepto matematico, creencia respecto a su percepcion de

capacidad.

- Las expectativas de control interno o externo y las expectativas de

éxito en las matematicas.

- El nivel de ansiedad matematica como estado emocional frente a

las actividades de la clase de matematicas.

Para el estudio cualitativo de la relacion afectiva, se consideran las

actitudes, creencias y emociones como macrocategorias que conllevan

a establecer una categoria de analisis en cada caso. Dentro de la

macrocategoria de actitudes, se analizan las disposiciones afectivas,

cognitivas y comportamentales, siendo la disposicién afectiva una

Técnica o
recurso

Analisis
descriptivo
apoyado en

SSPS 25

Analisis
descriptivo

interpretativo



Fase 2

Comparar los factores del dominio afectivo en relacién con
género, nivel institucional y desempefio matematico escolar de

estudiantes de la educacién media de la ciudad de Bucaramanga.

proceso de caracterizacion global de la
relacién afectiva de los estudiantes
con las matematicas.

Como se ha manifestado en muchas
investigaciones, la relacion que existe
entre el dominio afectivo y el dominio
cognitivo en matematicas es parte de
un solido cuerpo teérico (Gil, N;
Guerrero, E; Blanco, L 2006; Hidalgo,
S; Maroto, A; Ortega, T; Palacios,
2013). Por lo tanto, esta investigacion
no s6lo compara los factores del
dominio afectivo y el desempefio
matematico, sino los factores del
dominio afectivo segun el nivel
institucional y el género. Todo esto
con el proposito de establecer si
existen diferencias significativas para
determinar el perfil afectivo entre los
grupos.

categoria equivalente a los factores de estudio desde lo cuantitativo.
Asimismo, en de la macrocategoria de creencias se determinan
categorias equivalentes a los factores desde lo cuantitativo. Por ultimo,
en de la macrocategoria emociones surgieron categorias
correspondientes a emociones relacionadas con disposiciones mas
afectivas y cognitivas. Finalmente emerge una categoria equivalente al
estudio de la ansiedad matematica.

Al finalizar el analisis de las dos perspectivas dentro de cada
macrocategoria o factor de estudio, se realiza la integracion de los
hallazgos desde las dos visiones paradigmaticas. Esta se da a partir de
la combinacién y confrontacion de resultados que forman una base
soportada de caracterizacion de la poblacién de estudio.

Esta fase de estudio es de caracter cuantitativo. En ésta se busca
comparar los elementos o factores del dominio afectivo descritos en la
fase 1 a partir del analisis cuantitativo, que fueron enriquecidos por el
analisis cualitativo en cada macrocategoria.

El andlisis comparativo se desarrolla siguiendo las siguientes etapas:

- Andlisis comparativo de las actitudes, creencias y ansiedad
matematicas de acuerdo con el tipo de institucion,
caracterizada por los niveles de desempefio en las pruebas
estandarizadas nacionales.

- Andlisis comparativo de los factores del dominio afectivo
segun el nivel de desempefio matematico escolar de los
participantes.

- Analisis comparativo de acuerdo con el género.

Se realizan analisis comparativos de informacién cruzada y se
determina la existencia de diferencias significativas en los grupos de
acuerdo con cada criterio de comparacién. Es decir, se analizan
diferencias significativas en las actitudes hacia las matematicas segin
el nivel de la institucion, el desempefio escolar personal y el género,
por ejemplo. De la misma forma, se establecen comparaciones con los
demaés factores del dominio afectivo de acuerdo con los criterios
determinados.
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apoyado en
NVivo 10

Andlisis para
integracion
de hallazgos
comparacion y
combinacion

Analisis
estadistico
inferencial
apoyado en

SPSS 25



Fase 3

Fase 4

Analizar las correlaciones entre los factores

Definir criterios para el establecimiento

afectivos-emocionales y el desempefio

de perfiles matematicos.

matematico escolar.

La relacion que existe entre los
elementos descriptores del dominio
afectivo es ciclica (Gomez-Chacén,
2000; McLeod, 1992). Sin embargo,
el interés del presente estudio es
cuantificar qué tipo y en qué sentido
existe esta relacion en los estudiantes
de educaciéon media de una ciudad de
Colombia, ya que —como ha sido
mostrado por la literatura— el
contexto cultural, social y politico
presenta diversos hallazgos (Cauich
Canul, 2015; Eccius, Lara,
Martschink, et al., 2017b).

Como resultado de las etapas previas
de investigacion, se definen criterios
para determinar los perfiles
matematicos a través de la
caracterizacion de la relacion afectiva
de los estudiantes con las matematicas
y sus correspondientes
comparaciones, asociaciones 0
correlaciones estudiadas. Este objetivo
evidencia el nivel maximo del alcance
de la presente investigacion y abre el
camino para consolidar su aporte
final.

Esta fase de estudio busca analizar el grado de asociacion 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:

- Lasactitudes hacia las matematicas con las creencias.

- Las actitudes hacia las matematicas con las creencias acerca de si
mismo como aprendiz.

- Las actitudes hacia las matematicas con la ansiedad matematica.

- Lascreencias con la ansiedad matematica.

- Las creencias acerca de si mismo como aprendiz con la ansiedad
matematica.

Del mismo modo, se analizan las asociaciones entre factores en

términos de comparacién como el desempefio escolar, el nivel

institucional y el género.

Esta fase de andlisis permite establecer los criterios para establecer los
perfiles matematicos de los estudiantes a partir de:

- Lacaracterizacion de los factores del dominio afectivo.

- La comparacion del proceso de caracterizacion segun desempefio
escolar, nivel institucional y género.

- El grado de asociacién de los factores del dominio afectivo.

En esta fase se realiza un analisis de conglomerados y se establece el
nivel de agrupacion de caracteristicas y asociaciones consideradas
admisibles para la determinacion de los perfiles.
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Anélisis
estadistico
inferencial
apoyado en

SPSS 25

Andlisis de
cluster apoyado
en SPSS 25

Como producto general de los anteriores objetivos, nutridos de los hallazgos obtenidos desde la perspectiva cualitativa que permitié valorar la
diversidad en los participantes, se concluye esta investigacion con la determinacion de los perfiles matematicos de los estudiantes de la

educacion media publica de la ciudad de Bucaramanga.
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3.3 Poblacion y muestra

La presente investigacion se desarrolla en atencién a los factores afectivos-emocionales en el
aprendizaje de las matematicas de una poblacion de 9299 estudiantes de educacién media publica de la
ciudad de Bucaramanga, segun el Informe de gestion de la Secretaria de Educacion de Bucaramanga SEB
I trimestre 2019 (SEB, 2019, p. 11). Bucaramanga cuenta con 47 instituciones oficiales que ofrecen
formacién media académica, técnica y diversificada, de las cuales cuatro son de caracter rural; dos de ellas
ofrecen educacién media y no forman parte de la poblacién de estudio. Las 43 instituciones educativas
oficiales restantes que ofrecen educacion media forman la poblacion de estudio de la presente investigacion:
15 ofrecen formacion técnica, 27 instituciones educativas son de bachillerato académico y una institucion
de carécter diversificado para un total de 9127 estudiantes de la educacion media publica urbana de la
ciudad de Bucaramanga.

Dado que el interés de esta investigacién se concentra en la relacion afectos-cognicién, a
continuacioén se presenta una caracterizacion general de la poblacion y la muestra en términos de
desempefios municipales e institucionales en las pruebas estandarizadas nacionales. En la tabla 3 se
relaciona el desempefio promedio en las pruebas Saber de esta poblacién, que durante los Gltimos cinco
afios ha sido superior al obtenido a nivel departamental y nacional, tanto en el promedio general como en

el promedio obtenido en matematicas.

Tabla 3. Resumen de resultados pruebas Saber Matematicas 2015- 2019

Promedio 2019 2018 2017 2016 2015 Promedio Promedio Promedio
municipal  departamental nacional

(2015-2019) 2019 2019
General 5537 56,16 56,65 57,05 5518 56,08 52,54 49,42
Matematicas 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 matemaéticas en Bucaramanga resultan tener muy poca variacion, con un rango
de 1,03 unidades en cinco afios y un promedio de 57,17. Al comparar los resultados obtenidos entre
instituciones publicas y privadas de la ciudad, no se presentan diferencias considerables excepto en inglés
—cercano a cinco puntos de diferencia en el promedio—. En relacién con los resultados de la poblacion en
matematicas, las instituciones oficiales obtienen un promedio de los ultimos cinco afios de 57,17, mientras
qgue las instituciones privadas obtienen un promedio de 57,33 (ICFES, 2019a), mostrando una
diferenciacion baja entre la naturaleza de las instituciones en su desempefio en las pruebas.

En sintesis, la poblacion objeto de estudio presenta resultados significativamente superiores que los

obtenidos a nivel departamental y nacional. Pero persiste la preocupacién por el promedio de 57,17 sobre
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100 puntos en matematicas, que resulta ser un desempefio medio-bajo para los estudiantes de la educacién
media publica.

Con respecto a la caracterizacién de la poblacién en aspectos relacionados con los elementos
descriptores del dominio afectivo de los estudiantes en el aprendizaje de las matematicas en la ciudad, no
existe una base de conocimiento de la poblacion. Por lo tanto, este estudio se plantea como un estudio

exploratorio de la dimensidn afectiva en matematicas en estudiantes de la media publica.

3.3.1 Definicion de la muestra

Esta investigacion pretende generalizar sus hallazgos en el ambito local. Por lo tanto, utiliza un
disefio de investigacion basado en encuestas, a partir de la determinacién de una muestra representativa de
la poblacion que permita sacar conclusiones con base en las estadisticas obtenidas de la muestra. Dado el
tamafio de la poblacion de 9127 estudiantes, se utiliz6 el muestreo probabilistico estratificado, que asegura
la representatividad de las caracteristicas de la poblacion (Creswell, 2003).

Para definir la muestra representativa utilizando este tipo de muestreo, la poblacién debe
segmentarse en subpoblaciones homogéneas. En este caso, se opta por los denominados estratos,
considerados “una porcién de la poblacion que contiene unidades de analisis que cuentan con una misma
caracteristica” (Lévy & Varela, 2003, p. 139). La variable de estratificacion definida para componer
aquellos estratos fue el promedio de resultados en las pruebas Saber 11° (2015 — 2019) de las instituciones
educativas que conforman la poblacion.

Al analizar estos promedios por institucion, se encontrd una variacion significativa en los resultados
en matematicas entre las instituciones de la ciudad, asi como en los resultados generales en todo el conjunto
de las pruebas. La tabla 4 presenta la clasificacion de las instituciones a través de tres niveles, definidos

como Nivel I, Nivel I1'y Nivel 111 segin los promedios generales de las instituciones en las pruebas Saber:

Tabla 4. Clasificacion de instituciones segun promedio en resultados de pruebas Saber

Estrato Promedio general por  Promedio matematicas por No. de % de la
institucion institucion instituciones poblacion
Nivel | Mayor a 60 Mayor a 62,72 10 28,30%
Nivel 11 Entre 50 y 60 Entre 52,55y 60,98 24 63,92%
Nivel 111 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 relacion con los desempefios generales en las pruebas Saber y el reconocimiento
en el ambito local por su nivel académico. Como se muestra en la tabla 5, la variable que se desea controlar
es el nivel de desempefio general en las pruebas Saber. Por lo tanto, se asume que esta estratificacion

representa una buena expresion de control sobre la seleccion de la muestra y asegura tener un error muestral
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de estimacién reducido, ya que las unidades de analisis son similares respecto de las caracteristicas 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 sera pequefio, por lo que la estratificacion dada
genera una mayor precision de las estimaciones por realizar (Saenz Lopez & Tamez Gonzalez, 2014, p.
443).

Tabla 5. Promedio resultados pruebas Saber por estratos o niveles

Estrato Promedios de resultados en Desv. Est. de promedio de No. de
matematicas por Estrato resultados por estrato estudiantes
Nivel | 65,33 2,48 2583
Nivel 11 56,72 2,59 5835
Nivel 111 49,83 1,21 709

Ahora bien, para determinar el tamafio 6ptimo de la muestra en esta investigacion, se establecié un
nivel de confianza de 95 %, equivalente a un z = 1.96; un error de estimacién del 3 % y un valor de
proporcion esperada de p = 0,5. Lo anterior dio lugar a un tamafio 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 establecié una distribucion de la muestra total por afijacion proporcional o muestreo

estratificado proporcional, como se muestra en la tabla 6:

Tabla 6. Composicién de la muestra representativa

Estrato Total poblacion % de la Muestra Encuestas
por estrato poblacion representativa aplicadas
Nivel | 2583 28,30% 271 340
Nivel 11 5835 63,92% 611 768
Nivel 111 709 7,78% 74 93
Muestra total 956 1201

En la segunda etapa del muestreo estratificado, se utiliz6 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 | fueron seleccionadas al azar tres de las nueve instituciones
clasificadas, que representan el 50,29 % de la poblacion atendida en ese estrato. Del nivel 1l fueron
seleccionadas al azar seis instituciones de 24 clasificadas; la representacion de esta muestra fue del 46,59
% de la poblacion perteneciente al estrato. Finalmente, en nivel Il se clasificaron nueve instituciones y
fueron seleccionadas dos instituciones que atienden 93 estudiantes en la media. Se identifico el grado de
representacion de las instituciones seleccionadas y se distribuyd el nimero de encuestas a aplicar segun la
proporcion de la poblacién atendida en cada institucion educativa para cada estrato, como se muestra en la
tabla 7:
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Tabla 7. Composicién de la muestra representativa

Estrato Institucion % de Muestra NUmero de Muestra total =~ Total de
poblacion = representativa = participantes = representativa encuestas
por aplicadas
estrato
Institucion 25,32% 69 86 271 340
educativa 1
Nivel 1 (LE.D)
I.LE.2 52,20% 141 177
I.LE.3 22,48% 61 76
I.LE.4 5,59% 36 43 611 768
I.LE.5 28,80% 176 221
I.LE.6 10,63% 65 82
Nivel 11 I.LE.7 12,98% 79 100
.LE.8 12,25% 75 94
I.LE.9 29,75% 182 228
Nivel I.E.10 53,12% 39 50 74 93
1l ILE. 11 46,88% 35 43

3.4 Instrumentos de recoleccién de informacion

Esta investigacion propone un disefio de investigacion mixto, considerando la perspectiva cuantitativa
como modelo predominante que guia el desarrollo del estudio y que reconoce la complementariedad
métodos, asumiendo la perspectiva cualitativa de forma anidada para los analisis. Para el cumplimiento de
los propositos investigativos, se ha disefiado un instrumento de recoleccion de datos de caracter mixto con
preguntas cerradas tipo escala Likert y preguntas abiertas que recogen informacion de tipo cualitativo (ver
anexo 2).

Los datos de esta investigacion han sido recogidos a través un cuestionario validado por expertos (ver
Anexo 3). Entre las ventajas de esta técnica de recolecciéon de informacion, se destacan que: se puede
administrar a muchas personas de forma simultanea; 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 (Gairin, 1990). Ademas, facilita la recoleccion
de la informacion de mas de 1200 estudiantes de la ciudad, que conforman nuestra muestra.

Esta investigacion comprende al cuestionario como la técnica de recoleccion 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 aplicacién presenta algunas
limitaciones, como el hecho de no poder estudiar en profundidad las mdaltiples realidades de los
participantes y sus particularidades de forma mas cercana. Para reducir esta limitacidn, esta investigacion

ha optado por incluir preguntas abiertas acerca de los elementos de interés —actitudes, creencias,
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emociones— para obtener una vision cualitativa complementaria que permita un andlisis de mayor grado
de profundidad.
A continuacién, se presentan las etapas de la construccion del instrumento de recoleccién de la

informacion, partiendo de la revision de la literatura presentada en el apartado 2.3.

3.4.1 Cuestionarios sobre el dominio afectivo

De acuerdo con la definicion de McLeod (1992) y Gémez- Chacdn (2000), se desarrollan tres
grandes componentes o elementos descriptores del dominio afectivo matematico para la construccion de
los cuestionarios acerca de las actitudes, creencias y emociones. Para ello, se consideran escalas de
valoracién validadas y reconocidas en el campo. También, se analizan los instrumentos de medicion del
dominio afectivo que hayan sido aplicados en la poblacion juvenil correspondiente a los ultimos afios de
secundaria o primeros afios de educacion superior. Por Gltimo, se consideran sélo los instrumentos de
medicion con altos indices de confiabilidad y que su proceso de validacién haya sido con tamafios de
muestra significativos.

Al considerar que la mayoria de las escalas encontradas son de caracter multidimensional —
actitudes, creencias 0 emociones en un mismo instrumento—, se estudian uno a uno los factores de analisis
de cada instrumento y los items que lo conforman, de tal modo que se pudiesen seleccionar aquellos items
y categorias que se ajustan al presente interés investigativo. La figura 4 presenta los pasos para la

elaboracion del cuestionario sobre dominio afectivo de la presente investigacion:

Figura 4. Pasos para elaboracion del cuestionario sobre dominio afectivo

‘ Revision de fuentes bibliograficas e instrumentos validados ‘

~

‘ Agrupacion de items por factores de analisis de interés ‘

Seleccion de items segun variables de interés y grados de confiabilidad de las pruebas de ‘
origen

‘ Prueba piloto del cuestionario inicial {

v

‘ Juicio de expertos ‘

7

‘ Redaccion definitiva del cuestionario ‘

~

| Aplicacion del instrumento ‘

Como se muestra en la figura 4, después de revisar los instrumentos validados se agruparon mas de

480 items para conformar las escalas seleccionadas en factores o dimensiones relativas a las actitudes —
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agrado, interés y valoracién—, correspondientes al interés de este estudio. También se agruparon items que
refieren a las creencias acerca de las matematicas; es decir, a la naturaleza, la utilidad y la dificultad. Del
mismo modo, se agruparon aquellas referidas a las creencias acerca de si mismo, como el autoconcepto
matematico, percepcion de incompetencia matematica, 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 items que refieren a la ansiedad matematica como estado emocional
gue condiciona el aprendizaje (ver Anexo 1).

Seguido a esta agrupacion, se seleccionaron 68 items que corresponden a cada una de las dimensiones
previstas y se analizaron los indices de confiabilidad de los instrumentos de origen. Los items fueron
seleccionados por su relevancia; es decir, que claramente estuvieran relacionados con los propésitos del
estudio. También se tuvo en cuenta la claridad de los enunciados, que fueran facilmente comprensibles,
con afirmaciones simples y adecuados para el tipo de estudiantes. Estos items 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 elaboracion de los instrumentos consistié en la construccion de un cuestionario
piloto con los items seleccionados de mayor pertinencia. Se realizd una prueba piloto para asegurar la
comprensién de las preguntas y calcular el tiempo adecuado para llevar a cabo la aplicacion. De esta prueba
piloto se introdujeron cambios segun las observaciones realizadas. Seguido a esta fase, se solicitd la
validacién del instrumento por juicio de expertos a través de la rubrica de validacion de contenido propuesta
por Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez (2008) (ver anexo 3), quienes ofrecieron sus recomendaciones.
Finalmente, se realizaron ajustes y la redaccién definitiva del cuestionario para su posterior aplicacién (ver
anexo 2).

En definitiva, el cuestionario aplicado como instrumento recoleccién de datos de esta investigacion
gued6 organizado en cinco secciones —relacionadas en la tabla 8—, con informacion de tipo cuantitativo

y cualitativo.

Tabla 8. Estructura del instrumento de recoleccion de informacion

Naturaleza de los datos Descripcion de la seccién No. de preguntas
Cuantitativa y cualitativa Informacidn sociodemografica, 7
intereses profesionales y nota definitiva
obtenida en matematicas en el periodo
escolar anterior.
Cuantitativa Escala de actitudes hacia las 25
matematicas
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Cuantitativa Cuestionario de creencias acerca de si 31
mismo, de las matemaéticas y
expectativas generalizadas de control.
Cuantitativa Escala de ansiedad matematica 12
Cualitativa Cuestionario de pregunta abierta 5
relacionado con aspectos de la relacion
afectiva personal con las matematicas.

Con la aplicacion del cuestionario final de valoracion del dominio afectivo — escalas de actitudes,
creencias y ansiedad matematica—, se determina que el indice de confiabilidad segun 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
matematicas 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 matematicas:

1. Describe tu actitud ante las clases de mateméticas
Con qué palabra asocias la clase de mateméticas
Realiza tu propia descripcion acerca de como te consideras como estudiante de matematicas
Explica las razones por las que obtienes tus resultados académicos

Describe lo que sientes al realizar actividades de la clase de matematicas

S e

Describe lo que sientes al momento de presentar un examen de matematicas.

A continuacidn, se muestran las escalas que conforman el cuestionario de valoracion del dominio

afectivo, que indaga por cada uno de los elementos descriptores del dominio afectivo matematico.

3.4.1.1 Escala de actitudes hacia las matematicas

Esta investigacién concibe a las actitudes como predisposiciones evaluativas, positivas o negativas,
resultado de la elaboracién de pensamientos y sentimientos influidos por la experiencia social. Para el
estudio de las actitudes hacia las matematicas, las de interés, agrado y valoracién fueron determinadas como
actitudes de interés investigativo, ademéas de la actitud percibida del docente. La escala de actitudes
disefiada trata de medirlas, incluyendo a las correspondientes actitudes de rechazo, desagrado o
desvaloracion de las matematicas.

Para la escala inicial fueron seleccionados 25 items —ver tabla 9— de las escalas de actitudes de
Auzmendi (2015) , Mufioz y Mato (2006), Palacios (2014) y Maroto (2015), relacionados con el gusto,

valoracién e interés hacia las matematicas. De Alemany y Lara (2010) y Maroto (2015) se relacionaron los
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items de rechazo y desinterés hacia las matematicas. Por su parte, los items 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 matematicas de los estudiantes de la educacién media

Subescala

Gusto hacia las
matematicas

Rechazo hacia las
matematicas

Interés por las
matematicas

Desinterés por las
matematicas

Valoracién

Desvaloracion

Actitud percibida
del profesor

Item

1. - Me gustan las matematicas.

2. - Me gustan tanto las matematicas que me suelo inventar y
proponer nuevos problemas para resolver.

3. - Puedo pasarme horas estudiando matematicas y haciendo
problemas, el tiempo se me pasa rapidisimo.

4. - Si tuviera la oportunidad me inscribiria en més cursos de
matematicas de los que son obligatorios.

5*. - Si me preguntan por uno de mis suefios favoritos, uno de
ellos seria que no existiesen las matematicas.

6*. - Ojala nunca hubieran inventado las matematicas.

7*. - Las clases de matematicas se me hacen eternas y muy
pesadas.

8*. - Prefiero estudiar cualquier otra materia antes que estudiar
matematicas.

9. - Yo quiero aprender matematicas.

10. - Me gustaria un conocimiento méas profundo de las
matematicas.

11. - Los temas que se imparten en las clases de matematicas
son muy interesantes.

12*, - Las Gnicas matematicas que me interesan son las que
entran en el examen.

13*. - Soy feliz el dia que no tenemos clase de matematicas,
porque no me interesan.

14*, - Seguramente elegiré una carrera o profesion en la que
tenga que trabajar poco con las matematicas.

15. - Considero las matematicas como una materia muy
necesaria para mi formacion.

16. - Para mi futuro profesional, las matematicas es una de las
asignaturas mas importantes que tengo que estudiar.

17. - Las matematicas me ayudan a pensar y razonar.

18*. - Considero que existen otras asignaturas mas importantes
que las matematicas para mi futuro profesional.

19*. - En mi profesion no utilizaré las matematicas.

20*. - Las matematicas no sirven para nada.

21. - El profesor me hace sentir que puedo ser bueno en
matematicas.

22. - El profesor se divierte mientras nos ensefia matematicas.
23. - El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis
dificultades con las matematicas.

24. - El profesor me anima para que estudie mas matematicas.
25. - El profesor me aconseja y me ensefia a estudiar
matematicas.

* Estos items estan formulados en negativo.

Caddigo item
definitivo

Al4
Al5
A20
A23

A22*
AlL7*
AQ*
Al3*

A25
Al6

Al3

Al2*
A24*
A21*

Al
Al8
Al0

A2*
AS*
All*

A6
A7
A8
A4
A3
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Al realizar el analisis de confiabilidad de la escala final de 25 items, se obtuvo un coeficiente de
alfa de Cronbach de 0,883 en un total de 1099 casos validos de respuesta completa, equivalente al 91,5 %
del total de casos. La clasificacion de los items se realiz6 siguiendo las subescalas identificadas en la
revision de la literatura y de los distintos instrumentos de medicién, como interés, desinterés, agrado,
rechazo, valoracién, desvaloracion y actitud percibida del docente. Sin embargo, se estudio si era posible
un andlisis factorial de los elementos a través de la prueba KMO y de esfericidad de Bartlett para lograr una
reduccion de dimensiones o factores de analisis. Los indices obtenidos por estas pruebas recomiendan hacer
analisis factorial con un valor KMO de 0.912 sobre 1 y un indice de esfericidad de Bartlett en ceros;
resultados que comprueban la validez del andlisis factorial.

El andlisis factorial para la reduccién de dimensiones fue realizado por el método de extraccion de
componentes principales (ACP), encontrando un total de cinco componentes o factores que explican el
52,567 % de la varianza. Adicionalmente, se realizd la rotacién de items por el método Varimax, que
permite identificar aquellos items que conservan mayor correlacién con el componente o factor de analisis

determinado. La relacion de componentes rotados se presenta en la tabla 10:

Tabla 10. Anéalisis factorial de la escala de actitudes hacia las matematicas

items Factores
1 2 3 4 5
A4. El profesor me anima para que estudie 0.769 F1
mas matematicas. Actitud
A3. El profesor me aconseja y me ensefia a 0.745 percibida del
estudiar matematicas. profesor
A8. El profesor se interesa por ayudarme a 0.736 APP

solucionar mis dificultades con las

matematicas.

A6. El profesor me hace sentir que puedo ser  0.697

bueno en matematicas.

A7. El profesor se divierte mientras nos 0.688

ensefa.

A22*. Si me preguntan por uno de mis suefios 0.756 F2
favoritos, uno de ellos seria que no existieran Rechazo y
las matematicas. desinterés
A17*. Ojala nunca hubieran inventado las 0.723 hacia las
matematicas. matematicas
A24*. Soy feliz el dia que no tenemos clase 0.644 RDI

de matematicas, porque no me interesan.

A9*. Las clases de matematicas se me hacen 0.535

eternas y muy pesadas.

Al12* Las Gnicas matematicas que me 0.493

interesan son las que entran en el examen.

A19* Prefiero estudiar cualquier otra materia 0.476

antes que estudiar matematicas.
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Al1*. Las matematicas no sirven para nada. 0.406

Al16. Me gustaria tener un conocimiento mas 0.742 F3
profundo de las matematicas. Interés y
A25. Yo quiero aprender matematicas. 0.702 valoracion
A23. Si tuviera la oportunidad me inscribiria 0.572 hacia las

en més cursos de matematicas de los que son matematicas
obligatorios. v

A18. Para mi futuro profesional, las 0.485

matematicas es una de las asignaturas mas

importantes.

A10. Las matematicas me ayudan a pensar y 0.452

razonar.

Al. Considero las matematicas como una 0.418

materia muy necesaria para mi formacion.

A20. Puedo pasarme horas estudiando 0.733 F4
matematicas y haciendo problemas, el tiempo Agrado por
se me pasa rapidisimo. las

Al5. Me gustan tanto las matematicas que me 0.710 matematicas
suelo inventar o proponer nuevos problemas AG

para resolverlos.

Al4. Me gustan las matematicas. 0.492

Al13. Los temas que se imparten en las clases 0.441

de matemaéticas son muy interesantes.

A5* En mi profesion no utilizaré las 0.727 F5
matematicas. Desvaloracion
A2* Considero que existen otras asignaturas 0.561 de las

mas importantes que las matematicas para mi matematicas
futuro profesional. DV

A21*. Seguramente elegiré una carrera o 0.478

profesidn en la que tenga que trabajar poco

con las matematicas.
Nota. Método de extraccion: Andlisis de componentes principales (ACP).
Método de rotacion: Varimax con normalizacion.
La rotacion converge en cinco iteraciones.

La escala de actitudes hacia las matematicas presenta cinco factores de analisis con buenos indices
de confiabilidad. Los items que contienen se refieren a las actitudes del profesor percibidas por los
estudiantes (APP), relacionadas con la percepcién de la disposicion para ensefiar, el animo que les ofrece,
la sensacion de capacidad que les otorga, la percepcion de diversion mientras ensefia y el interés de
ayudarles. El indice de confiabilidad de los items de este factor presenta un alfa de Cronbach de 0,804.
Estos fueron seleccionados de la escala de actitudes propuesta por Mufioz y Mato (2006).

El segundo factor F2 contiene siete items referentes al desagrado, desinterés y deseo de hacer que
las matematicas no existiesen, relacionados con el rechazo y el desinterés —que inicialmente fueron
considerados por separado—. El indice de confiabilidad obtenido entre los items de este factor es de 0,786,

con un total de casos validos del 98,2 % de aplicados. Los items 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 esta conformado por seis items relacionados con el interés y valoracion que
tienen los estudiantes hacia las matematicas. Este conjunto de enunciados presenta un alfa de Cronbach de
0,747. Los items que conforman este factor fueron seleccionados de la escala EAM de Maroto (2015) y de
Auzmendi (2015).

El cuarto factor F4 contiene cuatro items relacionados con el gusto o el agrado de los estudiantes
por las matematicas, manifestados en expresiones como: Me gustan las matematicas; me gustan tanto las
matematicas, que suelo inventar o proponer nuevos problemas para resolverlos, puedo pasarme horas
estudiando y haciendo problemas, el tiempo se me pasa rapidisimo. Los items de este cuarto factor
presentan un indice de confiabilidad de 0,735. Estos fueron obtenidos de las escalas de Mufioz y Mato
(2006), Palacios (2014) y Maroto (2015).

Finalmente, el quinto factor de la escala de actitudes contiene los items relacionados con: Considero
que existen otras asignaturas mas importantes que las matematicas para mi futuro profesional; en mi
profesién no utilizaré las matematicas. Este factor busca analizar el nivel de desvaloracion o falta de
importancia de las matematicas en la vida futura del estudiante. Los items fueron seleccionados de las
escalas de Auzmendi (2015) y Palacios (2014).

3.4.1.2 Escala de creencias

Esta investigacion concibe las creencias como concepciones de caracter 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
matematicas, que son relativas a la naturaleza, utilidad y dificultad, y presentan una mayor influencia
cognitiva. Las creencias acerca de si mismo se relacionan con el autoconcepto matematico, la confianza en
si mismo y la atribucion causal del éxito o del fracaso (Gémez-Chacon, 2000). En el presente estudio se
enmarcan éstas Ultimas como expectativas generalizadas de control (Caballero, 2013).

Para el estudio de las creencias acerca de las matematicas se han seleccionado siete items —
tomados de las escalas de Alemany y Lara (2010), Auzmendi (2015), Mufioz y Mato (2006), Caballero
(2013) y Maroto (2015)—. Las creencias consideradas presentan una mayor influencia cognitiva que
afectiva. Sin embargo, éstas influyen en la elaboracion de creencias mas afectivas —que se estudiaran con
mayor detenimiento—. Los items tenidos en cuenta para el estudio de este tipo de creencias se relacionan
en latabla 11:



Tabla 11. Cuestionario de creencias acerca de las matematicas

Subescala

Utilidad de
las
matematicas

Dificultad

Naturaleza

Item

1. — Las matematicas son Utiles y necesarias en todos los ambitos de la
vida.

2*. — Las matematicas son demasiado tedricas para que me puedan servir
de algo.

3*. — Los conceptos matematicos no se aplican fuera de las aulas.

4. — Las matematicas no son tan dificiles como dicen, sélo hay que poner
atencion.

5*. — Aprender matematicas es cosa de unos pocos.

6. — En matematicas es fundamental aprenderse de memoria los
conceptos, formulas y procedimientos.

7. — Casi todas las actividades de la clase de matematicas se resuelven si
se conoce la formula, la regla y el procedimiento.

* Estos items estan formulados en negativo.
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Caddigo
item
C15

Cl14*
C17*

C13
C3*

C12

C4

Las creencias acerca de si mismo fueron estudiadas a partir de 24 items seleccionados de los

instrumentos de autoconcepto matematico de Maroto (2015) y Palacios (2014), y de la adaptacion realizada

por Caballero (2013) a las escalas de las expectativas generalizadas de control de Palenzuela (1997). Los

items relacionados con las expectativas generalizadas de control fueron readaptados a la situacion general

de las actividades de la clase matematicas, en lugar de la resolucion de problemas matematicos en especifico

propuesta por Caballero (2013). La escala inicial de creencias acerca de si mismo y las expectativas de

control se presenta en la tabla 12:

Tabla 12. Escala de creencias acerca si mismo y las expectativas de control

Cadigo
Subescala Item item
definitivo
8. — Me considero muy habil y capaz en matematicas. C18
9. — Para mis compafieros y profesores, soy un buen alumno en C26
Autoconcepto matematicas. C24*
10*.- No sirvo para las matematicas. c2*
11*.- A pesar de que estudio, no comprendo las matematicas.
12. — En clase de matematicas, son pocas las ocasiones en las que
dudo de mis capacidades. C9
. 13. - Me siento seguro de mi capacidad para realizar bien las tareas
Expectativas de o
. de la clase de matematicas. C19
autoeficacia o . . . .
. 14. — Raramente me invaden pensamientos de inseguridad en
autoconfianza L - .
situaciones dificiles de la clase de matematicas. Cc28
15. — Me veo con capacidad suficiente para enfrentarme a las
actividades de la clase de matematicas. C20




16. — Normalmente, cuando deseo resolver algo en clase de

matematica, pienso en gue lo conseguiré. C25
17.- En clase de matematicas, tengo grandes esperanzas el éxito C10
Expectativas de | que deseo. C31
éxito 18.- Soy optimista de alcanzar mis metas en las clases de
matematicas. C6
19.- Creo que tendré éxito en las actividades de las clases de
matematicas que mas me importan.
20.-Dependiendo de como yo actue, asi me ird en matematicas. C8
21.- En general, mi rendimiento en matematicas dependera de mis
Expectativas de | actuaciones. C11
contingencia 22.- Mi éxito en matematicas tendra mucho que ver con el empefio
gue yo ponga. c21
23.- Si me esfuerzo y trabajo duro, tendré éxito en matematicas. C29
24. — jPara qué engafiarnosj, lo Unico que cuenta en la clase de
matema@ticas es agradarle al profesor. C1
. 25.- De nada sirve el que yo sea 0 no competente en matematicas,
Expectativas de . S
. .| lamayoria de las veces los ejercicios o problemas traen su trampa. C7
no contingencia . i .
. . 26.- Nada importa lo que yo haga, todo depende de cémo le caiga
0 indefension
al profesor. C22
27.- No merece la pena esforzarme en clase de matematicas, todo
es manipulado por el profesor. c23
28.- Creo mucho en la influencia de la suerte en el desarrollo de las
actividades de la clase de matematicas. C5
) 29.- Lo que puede sucederme en la clase de matematicas tendré que
Expectativas de
ver con la suerte. C16
suerte o -
30.- Para poder conseguir mis metas en clase de matematicas
debera acompafiarme la suerte. c27
31.- Sin la suerte, poco puedo lograr en clase de matematicas. C30

* Estos items estan formulados en negativo.
Los items C11 y C28 no forman parte de la escala definitiva.

Gracias al analisis de confiabilidad de la escala, se opté por eliminar el item C11 y C28. Esta
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decision se considerd conveniente al encontrar un aumento en el indice de confiabilidad y confirmar,

mediante el andlisis de factores, que presentaba los indices mas bajos de correlacion. Al realizar el analisis

de confiabilidad de la escala final de creencias acerca de si mismo y expectativas de control de 22 items, se

obtuvo un coeficiente de alfa de Cronbach de 0,862 en un total de 1137 casos validos de respuesta completa.

Inicialmente, los items se clasificaron siguiendo las subescalas identificadas en la revision de la

literatura y los distintos instrumentos de medicion, entre estos: autoconcepto matematico, expectativas de

autoeficacia o autoconfianza, expectativas de éxito, expectativas de contingencia, expectativas de no

contingencia o indefensién, y expectativas de suerte. Sin embargo, se realizdé un anélisis 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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andlisis. Los datos obtenidos recomiendan un analisis factorial con un valor KMO de 0.887 y se comprueba
que si es valido el andlisis factorial a través de la prueba de esfericidad.

El andlisis factorial para la reduccién de dimensiones fue realizado por el método de extraccién de
componentes principales (ACP), encontrando un total de cinco componentes o factores que explican el
52,068 % de la varianza. Adicionalmente, se realizd la rotacion de items por el método Varimax, que

permite identificar los items que conservan mayor correlacién con el componente o factor de andlisis

determinado. La relacion de componentes rotados se presenta en la tabla 13:

Tabla 13. Analisis factorial de la escala de creencias acerca de si mismo y expectativas de control

Items Factores
1 2 3 4

C19.- Me siento seguro de mi capacidad para = 0.804 F1
realizar bien las tareas de la clase de Creencias
matematicas. acerca de si
C18.- Me considero muy capaz y habil en 0.789 mismo-
matematicas. Autoconcepto
C20.- Me veo con capacidad suficiente para  0.766 matematico y
enfrentarme a las actividades de la clase de expectativas de
matematicas. autoeficacia
C2*. - A pesar de que estudio, no comprendo = 0.685
las matematicas.
C26.- Para mis compafieros y profesores, soy = 0.659
un buen alumno en matematicas.
C9.- En clase de matematicas son pocas las 0.588
ocasiones en las que dudo de mis
capacidades.
C24*. - No sirvo para las matematicas. 0.566
C29.- Si me esfuerzo y trabajo duro, podré 0.789 F2
obtener muchos éxitos en la clase de Expectativas
matematicas. de
C21.- Mi éxito en clase de matematicas 0.740 contingencia
tendra mucho que ver con el empefio que yo EC
ponga.
C8. — Dependiendo de cédmo yo me esfuerce, 0.590
asi me ird en la clase de matematicas.
C30.- Sin la suerte, poco puedo lograr en 0.712 F3
clase de matematicas. Expectativas
C27.- Para poder conseguir mis metas en 0.678 de suerte
clase de matematicas debera acompafiarme la ES
suerte.
C5.- Creo mucho en la influencia de la suerte 0.677
en el desarrollo de actividades de la clase de
matematicas.
C16- Lo que pueda sucederme en clase de 0.544

matematicas tendra que ver con la suerte.
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C7.- De nada sirve el que yo sea 0 no 0.454
competente en matematicas, la mayoria de
las veces los ejercicios o0 problemas traen su

trampa.

C22.- Nada importa lo que yo haga, todo 0.773 F4

depende de como le caiga al profesor. Expectativas
C23- No merece la pena esforzarme ni luchar 0.741 de indefension
en clase de matematicas, todo es manipulado El

por el profesor.

C1.- jPara qué engafiarnos!, lo Unico que 0.600

cuenta en la clase de matemaéticas es
agradarle al profesor.
C10.- En clase de matematicas, tengo 0,722
grandes esperanzas de conseguir el éxito que F5
deseo. Expectativas
C25. — Normalmente, cuando deseo resolver 0,621 de éxito
algo en clase de matematicas, pienso en que EE
lo conseguiré.
C31. Soy optimista de alcanzar mis metas en 0,576
las clases de matematicas.
C6. Creo que tendré éxito en las actividades 0,516
del as clases de matematicas que mas me
importan.
Nota. Método de extraccion: analisis de componentes principales.
Método de rotacién: Varimax con normalizacion.
La rotacidn converge en 6 iteraciones.

Segun el andlisis factorial, la escala quedd dividida en un factor que agrupa el autoconcepto
matematico y las expectativas de autoeficacia o autoconfianza, conformando el factor F1 denominado
creencias acerca de si mismo. Esta compuesto por siete items, con un indice de confiabilidad de 0,848 segln
el coeficiente de alfa de Cronbach. Los items que conforman el F1 fueron tomados de la escala de
autoconcepto matematico (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 items 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 indefension. Finalmente, se encuentra un

quinto factor relacionado con las expectativas de éxito.

3.4.1.3 Escala de ansiedad matematica

Como se mostré en el apartado 2.3.3 sobre los instrumentos de medicion de la ansiedad matematica
revisados en la literatura, se opt6 por la traduccion al espafiol de la escala MAS de Fennema- Sherman
(1976), realizada por Pérez-Tyteca (2012). Las razones de esta decisién se deben a su reconocimiento en el

campo investigativo; su estructura interna que se ajusta al interés del presente estudio; su alto indice de
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confiabilidad («=0,89); sus multiples aplicaciones en estudiantes de la educacion secundaria, media y
superior; y su amplio reconocimiento mundial como una escala que ha estado vigente desde 1970.

La escala contiene 12 items, que evalUan tres dimensiones de la ansiedad: la ansiedad matematica
y sus derivados ansiedad ante los exdamenes y ansiedad ante la resolucién de problemas. Cada una de las
dimensiones de la escala estd conformada por los items relacionados en la jError! No se encuentra el

origen de la referencia.:

Tabla 14. Escala de ansiedad matematica

Dimension Items Cadigo
Ansiedad 1*. No le tengo miedo a las matematicas. E6*
matematica en 2. No me importaria nada hacer mas cursos de matematicas. E7*
general (AG) 3*, Normalmente estoy tranquilo en clases de matematicas. E11*

4. Normalmente las matematicas me ponen incomodo y nervioso. ES8
5. Las matemaéticas me ponen incomodo, inquieto, irritable e E4
impaciente.
6. Las matematicas me hacen sentir preocupado, confundido y E3
nervioso.
Ansiedad ante la 7. Normalmente no me preocupo sobre si soy capaz de resolver E9*
. problemas de matematicas.
resolucion de . .
8. Me pongo malo cuando pienso en intentar hacer problemas de ES5
problemas matematicas.
matematicos (AP) 9. Cuando hago problemas de matematicas, se me queda la mente en E2
blanco y no soy capaz de pensar claramente.
Ansiedad ante los  10. Casi nunca me pongo nervioso durante un examen de matematicas. E1*
examenes de 11. Normalmente estoy tranquilo durante los examenes de E10*
- matematicas.
matematicas (AE - P
(AE) 12. Una prueba de matematicas me daria miedo. E12

* Estos items estan formulados en negativo para ansiedad.

Los items formulados en negativo para ansiedad corresponden a aquellos que, al ser evaluados con
la mayor puntuacion, indican un minimo valor de ansiedad. El estudiante que indique estar muy de acuerdo
ante el item negativo significa que tiene un nivel bajo de ansiedad. Si el estudiante indica estar muy en
desacuerdo con el item 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 realiz6 el analisis de confiabilidad calculando el indice alfa de Cronbach, cuyo resultado fue de 0,788.
Ademas, el analisis de confiabilidad realizado muestra que al eliminar el item siete, podria aumentar la

confiabilidad de los datos al 0,814. Se decidi6 no eliminar el item, ya que la escala esta suficientemente
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validada y el indice reportado por la muestra de este estudio supera los valores sefialados como aceptables
(George & Mallery, 2003).

3.4.2 Instrumento de recoleccion de informacion cualitativa

Para complementar la informacion ofrecida por las escalas de medicién de las variables de interés,
y obtener una vision mas cualitativa de la relacion afectiva de los participantes con las matematicas, se
incluyd el cuestionario acerca de los afectos hacia las matematicas, 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 matematicas. Cada una de las preguntas, que se relacionan en la tabla 15, ofrecen una posibilidad

de expresion en un total 1201 cuestionarios aplicados en cada una de las variables de interés:

Tabla 15 . Cuestionario acerca de los afectos hacia las matematicas

Elemento del Dimension de estudio Pregunta
dominio afectivo
Actitud Actitud Describe tu actitud en la clase de matematicas.

Creencias Creencias acerca de las Con qué palabra asocias las matematicas.
matematicas
Creencias acerca de si Realiza tu propia descripcién acerca de como
mismo te consideras como estudiante de matematicas.
Expectativas generalizadas  Explica las razones por las que obtienes tus
de control resultados académicos en matematicas.

Emociones Ansiedad matematica en Describe lo que sientes al realizar actividades
general de la clase de matemaéticas.
Ansiedad ante los Describe lo que sientes al momento de

examenes de matematicas presentar un examen de matematicas.

3.4.3 Validez de contenido a juicio de expertos

El proposito de esta investigacion es establecer una caracterizacion, comparacion y correlacién
entre factores del dominio afectivo para determinar los perfiles matematicos de los estudiantes. Los items
seleccionados para constituir las escalas fueron tomados de versiones originales con un gran reconocimiento
en el campo y altos niveles de confiabilidad, que ya habian sido traducidos al espafiol y previamente
validados en estudios en poblaciones de habla hispana. También, los items e instrumentos completos
adoptados habian sido previamente sometidos a procesos de validacion en adolescentes y adultos en otras
investigaciones.

Ademas, como los items de los instrumentos estaban disefiados desde su version original para
realizar diagndsticos y medicién de habilidades o desempefios, se ajustan adecuadamente a los propdsitos

de la investigacién. Estos fueron seleccionados por la representatividad de sus constructos o dimensiones
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de interés del presente estudio. Segin Escobar-Pérez & Cuervo (2008), la validez de contenido esta referida
a la relevancia y representacion que tienen los items de un instrumento de medicién para la dimension que
se desea evaluar. Por lo tanto, por la naturaleza de proceso de seleccion de los items, su validez de contenido
ha sido una constante en la construccion de cada una de las escalas utilizadas.

Al otorgar mayor validez de contenido a los instrumentos y evaluar la adaptacion cultural de los
items utilizados, se realizo6 el proceso de juicio de expertos con doctores investigadores en el campo de la
educacién, la educacién matemaética y la psicologia. La experiencia en la realizacion de juicios, la
experiencia investigativa, la disponibilidad y motivacion a participar fueron los criterios tenidos en cuenta
para valorar sus observaciones y aportes.

Entonces, se presento el objetivo general del juicio de expertos, se definieron una a una las variables
y dimensiones que se estan midiendo en cada uno de los items, se presentd el objetivo general de la
investigacion y el uso que se le va a dar a los resultados de los instrumentos. Finalmente, se utilizo 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 recoleccion de informacion

El procedimiento de recoleccion de informacion tuvo una fase previa de seleccion de instituciones
participantes, segun la técnica de muestreo presentada en el apartado 3.3. En ésta se determiné recolectar
la informacion de un total de 11 entre 43 instituciones de educacion media publica urbana del municipio de
Bucaramanga, cumpliendo con las proporciones del muestreo estratificado definido.

Se establecié una comunicacion directa con los rectores de las instituciones seleccionadas, en la
que se presentd la intencionalidad de la investigacion y las consideraciones éticas del estudio. Este se
formalizo a través de una carta la autorizacion de los rectores para la aplicacion del instrumento.

En la recoleccion de informacion, se desarrolld el siguiente protocolo con cada uno de los grupos
de participantes:

1. Acercamiento inicial a la poblacion investigada.

2. Presentacion de consideraciones éticas de la investigacion.

3. Socializacion de propositos generales del estudio.

4. Explicacion de los apartados del instrumento.

5. Aplicacion del instrumento de recoleccion de informacién.

6. Cierre y agradecimientos.

En el trabajo de campo se notd una buena disposicion entre los jovenes, su interés en aportar al
estudio y, en general, una buena comprension de las indicaciones. El tiempo promedio en la aplicacion del

instrumento fue entre 20 y 25 minutos.
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3.5 Consideraciones éticas de la investigacion

Esta investigacion considera los aspectos éticos de tratamiento de informacion personal exigidos
para la produccion cientifica. Por lo tanto, da garantia ética de proteger la intimidad y confidencialidad de
la informacion suministrada por los participantes. La investigacion se reserva el nombre de las instituciones
participantes y de los docentes, asi como el nombre de los estudiantes que diligenciaron los cuestionarios.
De esta forma, se garantiza que no habra ninguna afectacion al buen nombre de ningin miembro de la
institucion educativa ni consecuencias académicas, disciplinares o laborales.

Por otra parte, la informacion suministrada por los estudiantes sera publicada de forma andnima
como una fiel copia a sus contenidos, sin ninguna alteracion. Ademas, estara disponible para jurados e
instituciones participantes ante cualquier requerimiento o inquietud académica de interés.

Asimismo, esta investigacion diligencio el respectivo consentimiento informado de los rectores
como autorizacion para recolectar informacion, dado su grado de responsabilidad civil en la custodia y
proteccion de los estudiantes a su cargo.

Por Gltimo, esta investigacion garantiza los derechos de autor con la citacion de los trabajos que

han sido de referentes para su desarrollo.

3.6 Variables

Este estudio definio las variables de estudio que aportan directamente al propdsito de investigacion

a partir de la revision de la literatura sobre el dominio afectivo.

relaciona las variables seleccionadas. Ademas, presenta el nivel institucional y el desempefio
matematico escolar como variables centrales de investigacién, asi como al género como variable

secundaria. Se realiz6 un analisis descriptivo, comparativo y correlacional de cada una de ellas.
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Figura 5. Mapa de variables de estudio
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4. Analisis de datos

En este capitulo se desarrollan las fases de analisis propuestas en la metodologia. En el primer
apartado, se presenta el analisis descriptivo de la muestra general segln edad, estrato social, género y curso.
Luego, se describen las caracteristicas 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 proyeccion profesional futura.

En el segundo apartado se expone el estudio descriptivo del desempefio matematico 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 anélisis
construidas: actitud, creencias y ansiedad matematica. Asimismo, se realiza un andlisis cualitativo de la
informacion obtenida a través del cuestionario de pregunta abierta, del que emergen categorias y
subcategorias de andlisis de la relacion afectiva con las matematicas que enriquecen el proceso de
caracterizacion. Se finaliza con la integracion de la aproximacion cualitativa y cuantitativa del estudio de
la relacion afectiva con las matemaéticas, en la que se contrastan y combinan los hallazgos de las dos
perspectivas. Todo esto se desarrolla con el propdsito de ampliar y complementar la visién paradigmatica
del modelo cuantitativo y asi obtener una visién mas integral y holistica de los elementos descriptores del
dominio afectivo.

En el cuarto apartado se presenta el estudio comparativo de los factores del dominio afectivo segun el
desempefio matematico 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
matematicos y su relacion con variables como género y el desempefio institucional. Para finalizar, en el
sexto apartado se realiza el analisis de cluster o de conglomerados para identificar los perfiles matematicos

en la poblacidn de estudio en funcion de los factores preestablecidos.

4.1 Caracteristicas 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 —primera caracteristica general de la poblacién— se presenta con
una media de 16,45 afios, que oscila entre 14 y 21 afios. De las 1201 encuestas aplicadas, un 69 % de los
estudiantes tiene entre 16 y 17 afos; un 11,5 %, con 18 afios; 15,8 % con edades entre 14 y 15 afios; y solo
un 3,1 % de los estudiantes con edad superior a los 18 afios. Como segunda caracteristica general, se
considera el estrato social: se encontré que el 18,6 % corresponde al estrato 1 y el 68,2 %, al estrato 2 y 3;
del estrato 4, 5y 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 Caracteristicas generales de la muestra segun nivel institucional

Muestra nivel institucional |

El promedio de edad en esta categoria fue de 16,26, con edades entre 14 y 19 afios. Se concentra la
muestra en un 44,1 % de los estudiantes con 16 afios; un 25,7 % con 17 afios; un 20 % de los estudiantes
con 14 y 15 afios; y un 10 % con 18 y 19 afios. El estrato social de los participantes en un 53,8 % de los
participantes esta 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, 5y 6, siendo en su mayoria de estrato 4. Con respecto a la distribucion 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 11

En esta categoria se aplicaron 768 encuestas. El tamafio de la muestra resulta ser mayor debido a la
distribucién de la poblacion en términos del estrato predefinido en la técnica de muestreo. La informacion
sobre la edad fue obtenida de un total de 754 respuestas validas y 14 perdidas. Se hallé que el promedio de
edad en esta muestra fue de 16,54 afios, con una concentracién mayor del 68,6 % de los estudiantes entre
los 16 y 17 afios; un 14,2 % de estudiantes de 15 afios; un 16,4 % entre 18 y 19 afios; y valores atipicos,
como el 0,8 % de estudiantes de 20 y 21 afios equivalente a seis estudiantes de la muestra y el 0,7 % de la
muestra con cinco estudiantes de 14 afios. En relacion con el estrato social, se dieron 737 muestras validas
y 31 muestras perdidas, equivalentes al 4,03 %. Se encontr6 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 111

De las 93 encuestas aplicadas en esta categoria, s6lo 87 fueron validas en términos de edad, género
y nivel escolar. Asimismo, 79 participantes ofrecieron informacion acerca del estrato social al que
pertenecen. La informacidn recolectada cubre el tamafio minimo de la muestra para lograr representatividad
en la categoria: se hallé un promedio de edad de 16,38 afios, con un 69,8 % de los participantes entre 16 y
17 afos; un 17,4 % de los participantes con 15 afios; y un 12,8 % entre 18 y 19 afios. El estrato social mas

comun fue el estrato 1, con un 50,6 % de la muestra; un 45,6 % pertenece al estrato 2 y s6lo un 3,8 % en
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estrato 3. La distribucion de la muestra segun curso o nivel escolar fue del 55,2 % de estudiantes
participantes en 10° y 44,8 % de estudiantes en 11°. Asimismo, se encontr6 que el 48,3 % de la muestra es

de género femenino, el 50,6 % de género masculino y un participante no contestd a la pregunta.
Comparacion de las caracteristicas generales de la muestra segun el nivel institucional

De las caracteristicas generales de las muestras segun el nivel institucional, se puede concluir:

En relacion con la edad:

- Laedad media por categorias no presenta mayores diferencias. EI promedio de edad oscila entre 16,26
y 16,54 afos; situacién que no representa mayor variabilidad.

- La mayor proporcion de estudiantes en todas las categorias esta concentrada entre los 16 y 17 afios,
presentandose entre el 68,6 % y 69,8 % en la muestra de cada categoria.

- Se encuentran estudiantes de 14 afos en las categorias nivel I y nivel Il, dos estudiantes en las
instituciones nivel |, y cinco en instituciones nivel II.

- Se identifican en todas las categorias estudiantes entre 18 y 19 afios: el 10 % de la muestra en nivel 1,
16,4 % en nivel 11'y 12,8 % en nivel 11; equivalentes a 34, 126 y 11 estudiantes, respectivamente.

- En la muestra de nivel 1l se identifican seis estudiantes con edades de 20 y 21 afios, equivalente al 0,8
%.

En relacion con el estrato social:

- Existe un mayor de porcentaje de estudiantes en estratos sociales 1 y 2 en las instituciones de nivel Ill,
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 categoria esta concentrado en los estratos sociales mas bajos.

- Se presenta un mayor porcentaje de los participantes de la categoria nivel Il 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 categoria nivel | se identificd que un 20 % de los participantes se ubica en estratos

sociales 4, 50 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 relacion directa entre el nivel de clasificacion de
las instituciones participantes y el estrato social de sus participantes: es decir, a menor estrato social,
menores resultados en las pruebas de desempefio nacionales para su clasificacion por categorias; como lo
han demostrado estudios internacionales (Marchesi, 2003; OCDE, 2016) acerca de la relacidn entre el nivel
socioecondmico y el desempefio escolar.

Con respecto a las variables curso y género, presentan una baja diferenciacion porcentual en su

distribucion, asi como lo muestra la jError! No se encuentra el origen de la referencia.:
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Tabla 16. Distribucién de la muestra segln 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 46,5% 53,5% 53,53% 46,18% 56,8% 46,2% 53,3%  46,15%

|
Nivel  4596%  54,04% 51,17% 47,92% 53,82%  45,61% 48,92%  49,88%

1
Nivel 55,2% 44,8% 48,27% 50,27% 52,08% 47,92% 43,59%  53,85%

11
Sobre las caracteristicas abordadas, se puede concluir que: la muestra esta bien distribuida en
términos de curso y género en todas las categorias; el estrato social de la muestra presenta una relacién con
la clasificacion de las instituciones de acuerdo con sus desempefios en las pruebas Saber; en un mayor nivel
de desempefio se encuentran estratos sociales mas altos; en términos generales, la variable edad es similar
en las diferentes categorias, resaltando unos casos atipicos en la categoria nivel Il con una proporcion de

estudiantes mayores de 18 afios, que es superior a la de las demas categorias.

3.2.4  Andlisis del interés profesional

Otra de las variables tenidas cuenta en el proceso de caracterizacion de la muestra es la afinidad o
interés profesional de los estudiantes de la educacion media publica. Para estudiarla se introdujo una
pregunta sobre cual es la carrera profesional que mas le gustaria estudiar al terminar su bachillerato, que
fue respondida por 1107 estudiantes de los 1201 participantes, de los cuales 15 manifestaron no saber ain
que le gustaria estudiar; formando asi un total de 1092 respuestas validas.

El andlisis de las respuestas se realizd agrupando las carreras técnicas y profesionales de los
estudiantes en 15 grandes grupos organizados por afinidad o interés profesional. La tabla 17 relaciona la

distribucién de los participantes segln estos grupos de carreras profesionales:

Tabla 17. Distribucion de la muestra segun intereses profesionales

Grupos de carreras profesionales Frecuencia Porcentaje

Ingenierias y tecnologias relacionadas con la industria (1) 293 24,4 %
Ciencias de la salud (CS) 207 172 %
Ciencias econdmicas y empresariales (CE) 140 11,7 %
Ciencias humanas (CH) 111 9,2 %
Carreras relacionadas con el disefio (DG) 60 5%

Carrera militar y afines (FM) 54 4,5%
Ciencias politicas (CP) 53 4,4 %
Ciencias bésicas (CB) 33 2,7 %
Deportes (D) 31 2,6 %
Aviacion y afines (A) 28 2,3%
Artes y musica (AR) 27 2,2%

Carreras relacionadas con el campo y el cuidado animal (CA) 26 2,2%
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Gastronomia (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 opcion por las ingenierias y tecnologias relacionadas con la
industria tienen una mayor preferencia por los participantes —se esperaria que la formacion matematica y
la relacion afectiva de estos estudiantes fuera muy positiva dada la naturaleza de los programas de
formacién en estas carreras—. En un segundo lugar de preferencias se encuentra a las ciencias de la salud;
las ciencias econémicas y empresariales estan 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 matematico resulta
inevitable.

Con respecto al interés investigativo del presente estudio, s6lo el 2,7 % de los participantes prefiere
carreras relacionadas con las ciencias béasicas: fisica, quimica, biologia y matemaéticas. Este resultado podria
estar relacionado con la baja oferta en el mercado laboral o, en definitiva, por la relacion afectiva de los
estudiantes frente a estas disciplinas.

Luego de la caracterizacion general de la muestra, a continuacién se presenta el anlisis descriptivo
de las variables principales de estudio; es decir, el desempefio matematico escolar y los factores del dominio

afectivo.

4.2 Analisis descriptivo del desempefio matematico escolar

Esta investigacidn reconoce tres variables fundamentales de estudio: las actitudes, las creencias y
la ansiedad matemética como categoria de estudio de la relacion afectiva con las matemaéticas. La cuarta
variable de este estudio se refiere al desempefio matematico escolar, que permite establecer relaciones y
correlaciones entre los elementos descriptores del dominio afectivo y su incidencia en el desempefio escolar.

Para el estudio del desempefio matematico escolar, se recogié informacion sobre la nota final
obtenida en la asignatura matematicas en el periodo académico inmediatamente anterior a la aplicacion del
cuestionario. Para analizar esta variable se determinaron seis niveles de desempefio: 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 distribucion de estudiantes

segun sus desempefios escolares:
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Tabla 18. Distribucion de la muestra segin desempefio escolar

Desempefio  Intervalo F F % F acum. Estadisticos Descriptivos
Muy bajo 10-19 24 2,1 2,1 Media 3,17

Bajo 2,0-29 340 29,3 31,4 Mediana 3,00

Medio bajo  3,0-3,4 398 34,3 65,7 Moda 3,00

Medio 35-39 253 21,8 87,5 Desv. Est. 1,111
Alto 40-44 106 9,1 96,6 Asimetria 0,56

Muy alto 45-50 39 3,4 100,0 Curtosis -0,17
Total 1160 100,0

De la tabla 18 se resalta una mayor densidad en los desempefios bajos y medio bajos de la muestra,
seguido de desempefios medios. Asimismo, se identifica una media de 3,17 y una desviacion de 1,11 para

el desempefio matematico general.

4.2.1 Analisis de desempefio matematico escolar por nivel institucional

Los hallazgos por nivel institucional o categoria predefinida muestran realidades contradictorias.
En las instituciones clasificadas en el nivel I, el 69,51 % de los participantes se encuentra en desempefio
muy bajo, bajo y medio bajo; similar al comportamiento de la muestra total. En las instituciones del nivel
Il se encuentra el 67,29 % y en las instituciones del nivel Il se encuentra s6lo un 36,14 %. Teniendo en
cuenta el criterio de clasificacion segin nivel institucional, se presenta que, a mejores niveles
institucionales, menores desempefios escolares; o la situacion opuesta, a menores niveles de desempefio
institucional en las pruebas estandarizadas, mejores desempefios escolares. Por lo tanto, se infiere una
contradiccién entre los niveles de desempefio escolares y los niveles de desempefio en las pruebas
estandarizadas, especialmente en los participantes de las instituciones nivel I1l.

La tabla 19 presenta la distribucion del desempefio escolar de los estudiantes segun nivel de las
instituciones, en la que se resalta que cerca del 64 % de los estudiantes de las instituciones nivel 111 presentan

desempefios medio, alto y superior en el seguimiento escolar.

Tabla 19. Distribucion del desempefio escolar por nivel institucional

Nivel de desempefio escolar

Muy bajo Bajo Medio bajo Medio Alto Superior
1.0-1.9 2.0-2.9 3.0-34 3.5-3.9 4.0-4.5 4.6-5.0
Nivel I 2,44 % 29,27 % 37,8 % 23,78 % 6,1 % 0,6 %
Nivel 11 2,14 % 31,11 % 34,05 % 20,16 % 8,68 % 3,87 %
Nivel 111 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 Anélisis de desempefio matematico académico por estrato social

Al analizar el desempefio escolar por estratos sociales, resultaron 1116 respuestas validas. Entre
éstas, se encuentra que los estudiantes de estratos social 5 y 6 presentan resultados bajos y medio bajos de
desempefio escolar. Del estrato tres y cuatro, la mayor proporcidn de participantes obtienen un desempefio
medio bajo y medio —un 59,58 % de los estudiantes en estrato cuatro y un 61,01 % en estrato tres—. En
los estratos 1y 2, la mayor proporcion de estudiantes se encuentra en los niveles de desempefio escolar bajo
y medio bajo, con un 67,15 % para el estrato 1 y un 68,02 % en el estrato 2. La relacion del nivel de

desempefio escolar y el estrato social se expone en la tabla 20, a continuacion:

Tabla 20. Distribucion del desempefio escolar por estrato social

Nivel de desempefio escolar

Estrato  Muy bajo Bajo Medio Medio Alto Superior  Total
Social 1.0-1.9 2.0-2.9 Bajo 3.5-3.9 4.0-4.5 4.6-5.0
3.0-34

1 3,38 % 31,4 % 35,75 % 16,43%  1063% 2,42% 1854 %
2 1,90 % 34,69 % 33,33 % 18,7 % 7,05 % 434%  33,06%
3 1,77 % 24,3 % 3544% 2557 % 8,86 % 405%  3539%
4 2,13 % 22,7 % 29,79%  2979% 1489 % 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 % 3423% 22,04 % 9,32 % 3,41 % 100 %

Segun esta informacion, los participantes de los estratos sociales 3 y 4 obtienen desempefios medios
y altos en mayor proporcion en comparacién con los demas estratos sociales, mientras que los estratos 1 y

2 se concentran en los niveles bajo y medio bajo de desempefio escolar.

4.2.3 Analisis de desempefio matematico escolar por género

En el analisis de desempefio matematico respecto al género de los participantes se encontrd una
distribucién muy similar entre hombres y mujeres —como se muestra en la tabla 21—, con una diferencia
porcentual menor al 4 % en la proporcion de hombres y mujeres en cada nivel; exceptuando el desempefio
bajo, que presenta un 8 % mas en los hombres que en las mujeres. El desempefio escolar promedio segln

género fue de 3,28 para las mujeres y 3,05 para los hombres. La tabla 21 presenta la distribucion del

desempefio escolar segun el género:
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Tabla 21. Distribucién del desempefio escolar por género

Muy bajo Bajo Medio Medio Alto  Superior  Total
Género 1.0-1.9 2.0-2.9 bajo 35-39 4045 46-50
3.0-34

Femenino 0,67 % 25,59 % 36,36 %  2323% 10,77% 337% 51,21%
Masculino 3,42 % 33,45 % 3201% 2050% 7,19% 342% 4793%
Perdidas 4,17 % 0,59 % 1,01 % 395% 1,89% 0% 0,86 %
2,07 % 29,31 % 3431% 2181% 914% 3,36 % 100 %
De este apartado, se concluye que:

- El alto porcentaje de participantes con desempefios escolares muy bajo, bajo y medio bajo en cada
categoria confirma la preocupacion por la relacion de los estudiantes con las matemaéticas. El 69,51 %
de los estudiantes del nivel 1'y el 67,29 % de los estudiantes del nivel 11 no alcanzan un desempefio
Optimo en su seguimiento escolar. En relacion con la distribucion del desempefio escolar en
matematicas de los estudiantes del nivel 111, se encuentra una proporcion menor de participantes con
resultados muy bajos, bajos y medio bajos —equivalente al 36,14 %—.

- En las instituciones de nivel Il se encontr6 un 63,86 % de los participantes con desempefios
considerados 6ptimos — medio alto y superior—. Esto genera una contradiccion sobre los resultados
academicos escolares con respecto a los resultados en las pruebas Saber 11° de las instituciones en este
nivel, que se caracteriza por niveles de desempefio bajos en las pruebas nacionales.

- De la variable estrato se encontr6 una mayor proporcién de participantes ubicados en los estratos
sociales 3 y 4 con mejores desempefios — medio y medio bajo— en comparacion con los desempefios
de los estudiantes ubicados en los estratos 1 y 2 —bajo y medio bajo—.

- De la variable género se encontraron mayores resultados promedio entre mujeres que en hombres.
Asimismo, se concentra una proporcion mayor de estudiantes hombres con desempefios bajos y muy
bajos comparado con la proporcion de mujeres. Sin embargo, existe un mayor porcentaje de estudiantes
hombres en la proporcidn reducida de estudiantes con desempefios muy altos.

- Finalmente, al estudiar el desempefio matematico escolar en toda la muestra, se encontr6 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 6ptimos de desempefio.

4.3 Analisis 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

continuacion, se presenta la estructura general del analisis.
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En un primer momento se estudia la actitud hacia las matematicas desde las dos perspectivas: se
realiza el analisis por subescalas, se establece el puntaje promedio de actitud y por subescala, y se analizan
los estadisticos descriptivos mediante el analisis cuantitativo de los items utilizados en la escala de actitud
(A). De forma paralela, se realiza el analisis descriptivo cualitativo de las respuestas abiertas de los
participantes sobre su actitud ante la clase de matematicas. Se determinan categorias y subcategorias, y se
realizan los respectivos analisis categorial y general de la actitud. Al final, se integran los hallazgos desde
las dos perspectivas de analisis, a través de la comparacion y complementacidn de los resultados.

En un segundo momento se realiza el estudio de las creencias, subdivididas en: acerca de las
matematicas, acerca de si mismos y sus expectativas de control. Se inicia con el analisis cuantitativo de la
escala global de creencias (C), se realiza el andlisis por subescalas, se establece puntaje promedio general
para la escala y las subescalas, y se analizan los estadisticos descriptivos. Al igual que en las actitudes, se
realiza un analisis cualitativo de las manifestaciones abiertas de los participantes sobre las palabras con las
que asocian las matematicas, acerca de su percepcion sobre si mismo y las razones de sus resultados
académicos. Se finaliza con la integracion de los hallazgos desde las dos perspectivas.

En un tercer momento del anélisis se estudia la escala de ansiedad matematica (B), que determina el
estado emocional donde emergen las deméas emociones (Hidalgo et al., 2013). Al igual que en las actitudes
y en las creencias, se inicia con el analisis cuantitativo, se determina un puntaje promedio de ansiedad
matematica y se analizan los demés estadisticos descriptivos. Asimismo, se realiza el analisis cualitativo de
las manifestaciones abiertas sobre las emociones ante las clases y los examenes de matematicas; de esta
manera se amplia la lectura de las emociones mas all& de la ansiedad matematica. Se establecen categorias
y subcategorias de andlisis, y hallazgos desde la perspectiva. Se finaliza con la integracion de los resultados.
Estos han sido discutidos en funcion de la comparacion y la complementacion de las perspectivas.

Es importante resaltar que el propoésito central de la integracion es enriquecer la caracterizacion de
elementos descriptores del dominio afectivo, factores o variables a través de la informacion obtenida en las

narraciones o manifestaciones espontaneas de los estudiantes —escritas en el instrumento—.

4.3.1 Andlisis de las actitudes hacia las matematicas

En este apartado se expone el proceso de caracterizacion de la actitud hacia las matematicas,
definido como uno de los descriptores del dominio afectivo que permite estudiar la relacion afectiva de los
estudiantes de la educacion media pablica con las matematicas. Para analizar los resultados de la escala de
actitud, se establece un analisis por item a través de las frecuencias y las puntuaciones medias de cada item;
asimismo, se agrupan por subescala o factor de analisis para su estudio. En segundo lugar, se determina un
puntaje total de actitud por estudiante y se analiza la puntuacion total promedio de la escala para la muestra.

Se determina el puntaje de actitud por factor de analisis o subescala. Finalmente, se realiza el andlisis
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cualitativo de las expresiones escritas por los participantes ante la sugerencia Describir tu actitud en la

clase de matematicas.

4.3.1.1 Anadlisis cuantitativo de las actitudes hacia las matematicas

4.3.1.1.1 Andlisis de la escala de actitud hacia las matematicas por item

Para iniciar con el analisis 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 item de la escala de actitudes hacia las matematicas

item

A2

A3

A4

A5

A6

AT

A8

A9

Al0

All

Al2

Al3

Al4

Al5

Al6

Subescala

<

APP
APP

DV
APP
APP
APP

R|DI

RDI
RDI
AG
AG

AG

3
DLIJ

0,725
0,807
0,771
0,845
1,038
0,878
0,9
0,845
0,96
0,812
0,776
0,884
0,784
0,949
0,887

0,925

F
%

%
F
%
F
%
E
%
F
%
F
%
=
%
F
%
=
%
F
%
=
%
F
%
=
%
F
%
=
%
F

Desacuerdo
Total
1

29
2,4
46
3,8
40
3,3
63
5,3
392
33
83
6,9
101
8,4
63
5,3
171
14,2
65
5,4
835
69,8
351
29,4
67
5,6
186
15,5
379
32,8
101

En
desacuerdo
2

92
7,7
252

21
135
11,2
247
20,7
356
29,9
212
17,7
217
18,1
170
14,2
407
33,9
170
14,2
236
19,7
501
42
283
23,7
274
22,9
454
39,3
229

De
acuerdo
3

512
42,7
557
46,4
553
46
531
44.4
280
235
525
43,8
528
44
512
42,7
387
32,2
602
50,2
83
6.9
261
21,9
628
52,6
523
436
252
21,8
475

Acuerdo
Total
4

567
47,3
346
28,8
473
39,4
355
29,7
161
13,5
378
31,6
352
29,4
453
37,8
235
19,6
363
30,3
43
3,6
80
6,7
217
18,2
216
18
69

394

Total

1200

1201

1201

1196

1189

1198

1198

1198

1200

1200

1197

1193

1195

1199

1154

1199
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% 8,4 19,1 39,6 32,9

Al7 RDI 18 095 F 592 345 160 96 1193
% 49,6 28,9 13,4 8

Al8 IV 268 0983 F 162 342 407 285 1196
% 13,5 28,6 34 23,8

Al9 RDI 226 0964 F 284 470 288 156 1198
% 23,7 39,2 24 13

A20 AG 212 0939 F 363 436 296 103 1198
% 30,2 36,4 24,7 8,6

A21 DV 2,52 1 F 224 350 399 225 1198
% 18,7 29,2 33,3 18,8

A22 RDI 1,89 0927 F 489 455 155 100 1199
% 40,8 37,9 12,9 8,3

A23 IV 242 0946 F 226 409 400 164 1199
% 18,8 341 33,4 13,7

A24 RDI 227 0948 F 255 521 258 163 1197
% 21,3 43,5 21,6 13,6

A25 IV 315 0907 F 92 139 462 502 1195
% 7,7 11,6 38,7 42

Nota. Los items en negrita estan formulados en negativo.

Entre los resultados generales mas relevantes, se observa que las medias de los items en positivo
varian entre 2,01 para A15y 3,35 para Al, correspondientes a “Me gustan tanto las mateméticas que me
suelo inventar o proponer nuevos problemas para resolverlos” y “Considero las mateméaticas como una
materia muy necesaria para mi formacién ”. Esto indica una valoracién positiva de las matematicas sin que
esto represente un gusto por las matematicas al punto de inventar nuevos problemas y ejercicios. Las medias
de los items en negativo oscilan entre 1,44 para A1l y 3 para A2, correspondientes a “Las matematicas no
sirven para nada” y “Considero que existen otras asignaturas mas importantes que las matematicas para
mi futuro profesional ”. Al ser tan baja, la media del item negativo A11 indica una actitud favorable frente
a las matematicas: un 69,8 % de los participantes se encuentra en total desacuerdo con la expresion. Sin
embargo, se encuentra que el 46,4 % y el 28,8 % de los participantes estan de acuerdo o en acuerdo total
frente a la afirmacion de que existen otras asignaturas mas importantes para su profesion.

Al analizar los hallazgos en cada una de las subescalas o factores de andlisis determinados, se
encuentra una concentracion significativa de estudiantes que reconocen una actitud positiva del profesor,
hallandose entre los items APP un promedio superior al 77 % de los estudiantes con una percepcion positiva
—de acuerdo o totalmente de acuerdo— en los items A3: 85,4%; A4: 74,1%; A6: 75,4%:; A7: 73,4%; A8:
80,5%.

Asimismo, en la subescala de interés y valoracion IV por las matematicas se encuentra una
concentracion positiva mas alta en los items en comparacién con la APP —AL: 90%, A10: 80,5% , A16:
72,5% y A25: 80,7—, con un promedio de mas del 80 % de los participantes en las afirmaciones:

“Considero las matemdticas como una materia muy necesaria para mi formacion”; “Las matematicas me
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ayudan a pensary razonar”; “Me gustaria tener un conocimiento mds profundo de las matematicas”; “Y0
quiero aprender matemdticas”. NoO obstante, en los items A18 y A23 correspondientes a “Para mi futuro
profesional, las matematicas es una de las asignaturas mas importantes que tengo que estudiar” 'y “Si
tuviera oportunidad me inscribiria en mas cursos de matemadticas de los que son obligatorios”, la
proporcion 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 valoracion de los estudiantes por las
matematicas es muy positiva, esto no implica que exista un interés que motive a la mayoria a inscribirse a
mas cursos de matematicas de los obligatorios o que consideren las matematicas como la asignatura mas
importante.

En la subescala de agrado por las matematicas, definida como factor de analisis a partir del ACP, la
concentracion de participantes se da en una proporcion significativamente menor que en la evaluacion —
de acuerdo o totalmente de acuerdo— de los items en la subescala IV. Los items Al5 y A20
correspondientes a “Me gustan tanto las matemdticas que me suelo inventar o proponer nuevos problemas
para resolverlos” y “Puedo pasarme horas estudiando matematicas y haciendo problemas, el tiempo se
me pasa rapidisimo”, solo obtuvieron un 27,8 % y una 33,3 % de aceptacion entre los participantes,
respectivamente. Esto implica una mayor proporcion que manifiesta estar en desacuerdo o totalmente en
desacuerdo con la afirmacion, hallandose un 32,8 % para A15y 30,2 % para A20 que se encuentra en total
desacuerdo.

Para los items Al13 y Al4 referidos a “Los temas que se imparten en las clases de matematicas son
muy interesantes” 'y “Me gustan las matemdticas” Se encuentra una reducida proporcion de estudiantes con
posiciones extremas de total acuerdo o total desacuerdo. Se concentré la valoracion de los participantes
entre el 23,7 % en desacuerdo y el 52,6 % en acuerdo para el item A13, y un 22,9 % en desacuerdo y un
43,6 % en acuerdo para el item Al4. Por lo tanto, aunque existe una buena proporcion de estudiantes que
manifiestan interés y gusto por las matematicas, hay una marcada manifestacion de desacuerdo con respecto
a dedicarle a las matematicas mas tiempo del necesario y de disfrutarlas al punto de inventar nuevos
problemas para resolverlos o pasar horas estudiandolos.

Sobre los factores de analisis que plantean una disposicion desfavorable ante las matemaéticas, se
organizaron dos subescalas: el rechazo y desinterés por las matematicas RDI, y la desvaloracion de las
matematicas DV. En la subescala RDI se identifica una mayor concentracion de participantes en desacuerdo
con las expresiones de rechazo y desinterés. Por ejemplo, para el item All “Las matemdticas no sirven

para nada”, el 69,8 % manifiesta estar en total desacuerdo con la afirmacion. En los items A12, A17 y A22
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se concentra mas del 70 % de los participantes en desacuerdo o en total desacuerdo con la afirmacion,
confirmando una actitud positiva de interés y valoracion encontrada en la subescala IV.

Los items A24 'y A19, que refieren a “Soy feliz el dia que no tenemos clase de matemdticas, porque
no me interesan’ 'y “Prefiero estudiar cualquier otra materia antes que estudiar matemdticas”, presentan
una distribucion més heterogénea, mostrando disparidades en la posicion de los participantes. Pero
concentra un poco mas la muestra al desacuerdo en las afirmaciones.

Por Gltimo, en la subescala de desvaloracion de las matematicas en un futuro profesional —el factor
de andlisis mas reducido en el nimero de items—, se encontr6 que el 75,2 % esta de acuerdo o en total
acuerdo con el item A2 “Considero que existen otras asignaturas mas importantes que las matematicas
para mi futuro profesional. Aunque existe un interés y valoracion por la disciplina en la mayoria de los
participantes, no hay disposicion para considerarla como la mas importante para su futuro profesional.

Frente a la afirmacion “En mi profesion no utilizaré las matemdticas” —correspondiente al item
A5—, laconcentracion fue del 62,9 % en desacuerdo o total desacuerdo con la informacion. Este porcentaje
refuerza los hallazgos de valoracion positiva de las matematicas encontrados en la subescala IV. Por ultimo,
en el item A21 referente a “Seguramente elegiré una carrera o profesion en la que tenga que trabajar poco
con las matematicas”, 10s resultados obtenidos no muestran ninguna tendencia; su distribucién es bastante
heterogénea.

En general, la figura 6 muestra la media de los resultados de cada uno de los items:

Figura 6. Sintesis de resultados de la actitud hacia las matematicas por item

Media de los resultados de los items en negativo

Al7. Ojal& nunca hubieran inventado las matematicas
A12. Las inicas matematicas que me interesan son las que...

A19. Prefiero estudiar cualquier otra materia antes de estudiar.. .

A21. Seguramente elegiré una carrera o profesion en la que...

A2. Considero que existen otras asignaturas mas importantes. ..

Media de los resultados de los items en positivo

A15. Me gustan tanto las matematicas que me suelo inventar o... i

A23. Si tuviera oportunidad me inscribiria en mas cursos de..

A18. Para mi futuro profesional, las matematicas es una de las. ..
A7. El profesor se divierte mientras nos ensefia matematicas
Ad4. El profesor me anima para que estudie mas matematicas

A10 Las matematicas me ayudan a pensar y razonar
A25. Yo quiero aprender matematicas
Al. Considero las matematics como una materia muy necesaria. ..

3,5
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4.3.1.1.2 Anélisis del puntaje promedio para la escala de actitud hacia las matematicas

Para obtener la puntuacion media de la escala de actitud por estudiante, se calcula la suma de
resultados obtenidos en los items positivos y se invierten los resultados de los items en negativo para
establecer que quienes manifestaron total desacuerdo ante un item en negativo se reconocen en el nivel mas
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 puntuacion media de actitud por
estudiante y la puntuacion media global de la muestra en la escala.

En la Figura 7b se observa la distribucion de frecuencias de la variable actitud, calculada a través
de la puntuacién media por estudiante con una media global de 2,8225, una desviacion de 0,45926 y una
ligera asimetria negativa de -0,228. Al estudiar la normalidad a través de la prueba de Kolmogorov-
Smirnov, se halla que la distribucion se aleja de la normalidad con un nivel de significacion p= 0,02. Por
ello, es necesario encontrar las puntuaciones medias transformadas para obtener una distribucién de la
variable méas aproximada a la normal y corregir la desviacion de la simetria. En la Figura 7b se muestra la

distribucidon mas cercana a la normal:

Figura 7. Distribucion del puntaje de actitud hacia las mateméticas
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A continuacion, el diagrama de cajas de la figura 8 presenta los valores atipicos de la distribucion en cuatro
estudiantes de las instituciones nivel I: tres de ellos son mujeres y un hombre, todos con desempefios
escolares bajo y medio bajo. Asimismo, muestra que en el 25 % de los participantes presenta una puntuacion
media entre 1,39 y 2,52; es decir, por debajo de la media tedrica de la escala —el 50 % de los estudiantes

se encuentra entre 2,52 y 3,14—. En el Gltimo cuartil se ubican los estudiantes con una puntuacién media
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superior a 3,14. Esto Gltimo significa que mas del 75 % de los participantes tiene una puntuacién de actitud

media alta y alta.

Figura 8. Distribucién del puntaje de actitud hacia las matematicas

Por su parte, la jError! No se encuentra el origen de la referencia. muestra el resumen de la
distribucién transformada de la variable actitud para efectos mas descriptivos: el 41,9 % de los participantes

obtiene una puntuacién entre el 2,51 y 3,0, considerada una actitud media alta hacia las matematicas:

Tabla 23. Sintesis de la distribucion transformada de la variable de actitud hacia las matematicas

Descripcion Puntuaciones medias agrupadas F %
Muy bajo 1-1,50 2 0,2%
Bajo 1,51 -2,00 37 3,4%
Medio bajo 2,01 —-2,50 219 19,9%
Medio alto 2,51-3,00 460 41,9%
Alto 3,01 -3,50 297 27,1%
Muy alto 3,51 -4,00 83 7,6%
Total de casos validos 1098 100%

4.3.1.1.3 Andlisis del puntaje promedio las subescalas de la actitud

En relacién con las subescalas que integran la actitud hacia las matematicas, se determina un puntaje
en cada una de ellas calculando un promedio entre los items 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 més baja en el puntaje de la subescala agrado AG y la subescala

desvaloracion hacia las matemaéticas DV.
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Tabla 24. Estadisticos de los factores de analisis de la actitud hacia las matematicas

Puntaje_ Puntaje_ Puntaje_ Puntaje_ Puntaje_
ACT_APP ACT IV ACT AG ACT RDI 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
Asimetria -,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

Segun esta media, 50 % de los participantes se ubica por encima del puntaje alto de 3,0 para las
subescalas APP y 1V, 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 tedrica,
lo que muestra una disposicion positiva en general.

Sin embargo, como se observa en el diagrama de cajas de la figura 9, algunos casos atipicos
presentan una valoracion baja. En el caso de la APP, se trata de participantes de undécimo grado que
presentan desempefios escolares medios y un estudiante con desempefio alto: dos de ellos refieren intereses
profesionales hacia la medicina. En el caso del interés y valoracion hacia las matematicas, se presentan
cinco casos atipicos: 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 esta entre los
15 y 16 afios. Con respecto a la subescala de agrado, se presentan tres casos atipicos que corresponden a
estudiantes hombres de 16 afios de décimo grado con desempefios bajos en la disciplina, cuyos intereses

estan dirigidos a la ingenieria y uno a la filosofia.

Figura 9. Distribucion del puntaje de factores de analisis de la actitud
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La subescala de rechazo y desinterés RDI confirma la interpretacion positiva frente a la actitud
hacia las matematicas, con mas 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 atipicos que ratifican un total acuerdo en rechazo y desintereés.
De estos casos, siete corresponden a mujeres con desempefios bajos y medio bajos, cuyos intereses
profesionales no son afines a las matematicas. El Gnico atipico caso correspondiente a un estudiante de sexo
masculino manifiesta tener intereses profesionales en las ingenierias.

Aungue existe una concentracion de estudiantes hacia las actitudes positivas de interés y valoracion,
y hacia la percepcion de actitudes positiva del profesor, se evidencia que el agrado es positivo, pero en una
menor concentracion. Por su parte, los puntajes de rechazo y desinterés son inversos al interés y valoracion.
Por lo tanto, se ratifican entre si. Finalmente, la desvaloracion de las matematicas hacia un futuro

profesional presenta la mayor variabilidad, considerandose heterogénea y sin alguna tendencia marcada.
4.3.1.2 Analisis cualitativo de las actitudes hacia las mateméticas

Las actitudes se definen como un elemento descriptor del dominio afectivo. Por lo tanto, hacen
referencia a la relacion de las personas con las matematicas, junto a las creencias y las emociones. Para el
analisis cualitativo de esta dimension, se reitera que esta investigacién asume las actitudes como
predisposiciones evaluativas. Estas son resultado de la elaboracion de pensamientos y sentimientos. Estan
influenciados por la experiencia social e interfieren en la disposicidn ante las matematicas: predisponen a
las personas en su forma de actuar —GoOmez Chacén (2010); Guerrero et al (2006); Maroto et al (2015);
Caballero et al (2013; 2017; 2015)—.

A continuacién, se presenta el proceso de tratamiento de datos cualitativos para el estudio de las
actitudes, sus categorias de analisis y el respectivo informe analitico de los resultados. En la figura 10 se
muestra el procedimiento general de analisis desarrollado para la actitud y los demas elementos descriptores

del dominio afectivo:
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Figura 10. Procedimiento de analisis cualitativo de la actitud hacia las matematicas
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4.3.1.2.1 Proceso de tratamiento de datos cualitativos de la actitud hacia las matematicas

Para el estudio cualitativo de esta dimensién, se analizaron las respuestas escritas de los estudiantes

frente la solicitud de describir su actitud en la clase de matematicas. El procedimiento, descrito en la figura

10, partié de un total de 1201 unidades de andlisis.

Para la definicién de criterios y la clasificacion inicial, se analizd con el software QSR NVIVO 10

cuales palabras eran recurrentes para determinar patrones de codificacion. En un primer momento se

identificaron las mas recurrentes a través de una nube de palabras, en la que se encontr6 —a grandes

rasgos— que las palabras referian a disposiciones positivas frente a la clase de matematicas (ver figura 11).

Figura 11. Nube de palabras relacionadas con la actitud hacia las matematicas
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Principalmente, las palabras relacionadas con la atencion —602 unidades de analisis u.a.—, con

entender —299 u.a.— y aprender —143 u.a.— marcaron la tendencia clara para describir su disposicion

actitudinal ante la clase con aspectos cognitivos. Asimismo, se identificaron tendencias leves en expresar
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emociones y comportamientos, que se tuvieron en cuenta en el proceso de codificacién. A partir de estos
criterios y dada la extension de las expresiones de los participantes, se codificaron 400 de las 1201 unidades
de analisis, seleccionadas al azar.

En el proceso de codificacion abierta, se identificaron agrupaciones relacionadas con disposiciones
comportamentales —esfuerzo, participacion, disciplina, entre otras—; con disposiciones afectivas —gusto,
interés, valoracion—; y con disposiciones emocionales —alegria, frustracion, estrés, ansiedad, entre
otras—, todas ellas identificadas con mucho menos recurrencia que las expresiones de disposicion
cognitiva.

Con las disposiciones afectivas encontradas desde lo cualitativo —ya analizadas desde la
perspectiva cuantitativa— se pueden contrastar los resultados. Del mismo modo, el estudio cualitativo de
las actitudes presenta unas disposiciones comportamentales y emocionales que complementan la
descripcion de las actitudes hacia las matematicas desde el contexto escolar cotidiano de los participantes.
Por lo tanto, se tiene una vision mas holistica y complementaria al estudio de esta dimension, asi como una
mejor comprension de los resultados de la actitud desde los métodos cuantitativos.

Por estas razones, se establecieron tres tipos de disposiciones actitudinales de los participantes
como categorias de andlisis para estudiar y comprender la actitud en la poblacién de este estudio (ver figura
12).

Luego de definir estas categorias, se revisé el proceso de codificacion por categorias para establecer
la existencia de subcategorias —codificacion axial— Se determind tratar a las categorias disposicion
cognitiva y disposicién comportamental como unidimensionales, que varian entre una postura positiva o
negativa. En la revision de la codificacion de la categoria disposicion afectiva, se identificaron
subcategorias equivalentes a las subvariables predefinidas en el estudio cuantitativo: interés, agrado y

valoracion —que también se mueven entre disposiciones positivas o0 negativas en cada una de ellas—.

Figura 12. Categorias de analisis de la actitud hacia las matematicas
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Seguido del proceso de categorizacion y determinacion de subcategorias, se inicid el proceso de

interpretacion y analisis de cada conjunto de unidades de analisis. Los hallazgos se presentan a
continuacion:

4.3.1.2.2 Resultados del analisis cualitativo del estudio de la actitud

- Categoria DG: disposicién cognitiva

Esta categoria, junto con la disposicion comportamental, obtuvo el mayor volumen de referencias.
La disposicion cognitiva se presenta con mayor intensidad y resulta ser la mas comun de las manifestaciones
de los participantes al considerar que su actitud en la clase se relaciona con la atencion. Con el apoyo del
software QSR NVIVO 10, se identificaron entre las palabras usadas con mayor recurrencia frente a la
disposicidn cognitiva: atencion — atento y atenta, junto a entender o entiendo—, aprender, tema, entre otras
referidas a los aspectos cognitivos de la relacion con las matematicas (ver figura 13).

Figura 13. Nube de palabras de la disposicion cognitiva como categoria de la actitud hacia las
matematicas
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Adicionalmente, esta categoria muestra la predisposicion evaluativa positiva 0 negativa, como lo
indican las referencias a continuacién. La mayoria de los estudiantes relacionan su actitud como positiva o
buena cuando prestan atencion, estan concentrados o tratan de entender:
“Muy buena ya que estoy atenta y trato de entender lo que el profesor nos esta explicando”
(A_DG_P.E948)
“Es muy buena, trato de prestar atencion en cada tema” A-PCE3)

Otros muestran su actitud como negativa o regular cuando manifiestan no prestar atencion:

“Regular, pues debo prestar mds atencion a las explicaciones” A-PCNELD
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En mayor frecuencia que las anteriores, las expresiones de algunos estudiantes manifiestan una
actitud condicionada; es decir, una disposicién cognitiva de atencién o concentracién en las clases que
depende de si comprenden o no lo que se esta tratando en la clase — dando énfasis al tema—:

“Depende del tema presto atencién al 100%, 80%, 50%, etc. ” (A-DC_DE42)

“Todo depende del tema y si lo entiendo o no” (A-DC_DET8)

“Pues soy una persona que le gusta poner atencion, pero cuando no me interesa el tema o no

entiendo me pongo a hablar con mis comparieros” (A-PC-DE342)

“Llego con un buen animo, pero a veces me da suefio porque le pongo atencion al profesor y no

entiendo y me da flojera poner atencién’ (A-DC_D-E%%7)

En este primer acercamiento a las disposiciones cognitivas positivas, se evidencia la tendencia clara
en considerar la atencion como factor convergente para describir la actitud frente a la clase de matematicas;
situacion que se presenta en menor proporcién para las disposiciones cognitivas negativas. Por otra parte,
ante las disposiciones cognitivas condicionadas, se entrevé que existe una dependencia al nivel de
comprension e interés por los temas tratados en las clases.

Por lo tanto, se infiere que estas disposiciones cognitivas plantean una predisposicion evaluativa
gue surge de la influencia de la estructura curricular, en la que se refleja el paradigma tradicional de
ensefianza-aprendizaje con una actitud receptiva y pasiva del estudiante, y un protagonismo del profesor y
de su explicacion. Asimismo, muestra la condicion de valoracion actitudinal que ofrecen los docentes en

sus clases, al considerar que quienes prestan atencion tienen buena actitud.

- Categoria DC: disposicién comportamental

La disposicion comportamental fue otra de las categorias establecidas en el proceso de codificacion.
Se asumieron patrones de regularidad entre las manifestaciones de los participantes al valorar su actitud en
términos de comportamientos, como la participacién, la disciplina, el esfuerzo, la responsabilidad, la
puntualidad —como se muestra en la nube de palabras de la figura 14—. Asi se evidenciaron los factores
que tradicionalmente tienen en cuenta los docentes de la educacién media para valorar la actitud del

estudiante.
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Figura 14. Nube de palabras de la disposicion comportamental como categoria de la actitud hacia las
matematicas
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Las estructuras curriculares de las instituciones educativas participantes, sus practicas pedagogicas
tradicionales y sus procesos evaluativos muestran que la valoracion de la actitud de los estudiantes refiere
a las manifestaciones de interés, a través de la participacion, el cumplimiento a tareas, la buena disciplina,
la responsabilidad, el respeto, entre otras. Estos criterios reflejan una vision conductista: la valoracién de la
actitud se realiza a través de criterios netamente comportamentales y hay un desconocimiento de la relacién
afectiva-emocional que influye en dichas manifestaciones de interés, como las ganas de aprender, lograr
mayor conocimiento, el agrado y disfrute con las matematicas. Las siguientes expresiones de los estudiantes
son una muestra de ello:

“Buena, calmada, juiciosa en la clase” A-PCEL3T)

“Una actitud mala. Frente a la clase hablo y molesto casi todo el tiempo” (A-PC-E19)

“Muy buena siempre me porto bien” A-PCELLT)

“Pongo atencién, anoto datos y férmulas, si no entiendo pregunto el proceso ” (A-PCEL189)

Por lo tanto, existe una percepcion fragmentada de la valoracion de la actitud en maestros y
estudiantes de la educacion media pablica, que se ha formado como resultado de su experiencia. Al sesgar
la valoracion de la actitud frente a la clase con comportamientos visibles, se desconoce la raiz afectiva-
emocional de la actitud y la limita a los aspectos tangibles. Esto confirma la pertinencia de esta investigacién
y la necesidad reconocer los factores afectivos- emocionales que giran en torno a la actitud y su interrelacion
con los demas elementos descriptores de la relacion afectiva; permitiendo ampliar la perspectiva valorativa

de esta dimension y su influencia en los procesos de aprendizaje de las matematicas.
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- Categoria DA: disposicion afectiva

De las categorias presentes en el analisis de las expresiones de los estudiantes en la descripcion de
su actitud en la clase de matematicas, la disposicién afectiva obtiene menos unidades de analisis —aunque
ésta es la categoria de mayor interés para la presente investigacion—. Las expresiones de los participantes
mostraron similitud con los factores de andlisis del analisis cuantitativo, como interés o desinterés,
valoracién y agrado o rechazo hacia las matematicas. La nube de palabras de la figura 15 presenta las

palabras mas recurrentes que forman parte de la categoria:

Figura 15. Nube de palabras de la disposicion afectiva como categoria de la actitud hacia las
matematicas
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Se identifico que la mayoria de las unidades de analisis enunciaban la atencion; sin embargo, estas
expresiones no mostraban suficiente sustento para considerarlas como manifestacion de interés. Por lo
tanto, la atencion se consider6é como una condicion necesaria, pero no suficiente para catalogarla como
evidencia de interés: es mas una disposicién cognitiva que afectiva. Asi, las expresiones de los participantes
que refieren a la atencion fueron estudiadas analiticamente para identificar si existia el compromiso afectivo

mencionado, encontrando pocas expresiones que dejan entrever esta posicion.
Subcategoria: interés

Cuando se estudia el interés desde una visién afectiva-emocional, se consideran aspectos internos
motivacionales que varian en su grado de intensidad. En el marco de esta investigacion se toman en cuenta
las ganas de aprender y de tener mas conocimiento como disposiciones positivas que reflejan el interés, o
el aburrimiento, pereza y desdnimo como disposiciones negativas que reflejan desinterés.

Los hallazgos en las disposiciones positivas destacan expresiones de interés relacionadas con la
necesidad de pasar la materia y las evaluaciones, de prepararse para el futuro profesional. Muy pocos

presentan interés a través de disposiciones afectivas como el deseo de aprender, de tener mas conocimiento,
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su valoracion, su agrado o disfrute al estudiar las matemaéticas —que eran las situaciones esperadas—. Sin
embargo, estas pocas manifestaciones si se encontraron en estudiantes con excelentes resultados
académicos en matematicas, que giran alrededor al 3,36 % de la poblacién de estudio. Esto Gltimo indica
un distanciamiento de la relacion afectiva-emocional con las matematicas en la mayoria de los participantes,
debido a esa constante busqueda de aprobacion de la asignatura o la necesidad de aprender para su carrera
profesional futura. Asi lo muestran las siguientes expresiones:

Siempre estoy “(...) con la mejor disposicién para aprender lo que necesito para sacar notas

excelentes” (A-DAE39)

Mi actitud es “(...) buena, porque me intereso mucho en aprender matematicas para poder hacer
mi carrera profesional” (A-PAESTY)

Se identifica —con regularidad— que las manifestaciones de interés relacionadas con el deseo de
aprobacion muestran a la dificultad, la incomprensién, la confusion y el olvido como las frustraciones mas
comunes del proceso de formacion. Esto genera una fractura para poder consolidar una relacién armoniosa
con las matematicas y un deseo de aprendizaje mas alla de la calificacion, como se muestra a continuacion:

“En la clase tengo interés y quiero comprender los temas para que me vaya bien, pero a veces se

me dificulta y es dificil comprender algunos temas y me va mal en las evaluaciones” (A-PAE63)

Mi actitud es “(...) excelente, mi atencion es maxima, de hecho me emociono por aprender temas

nuevos, soy atenta en lo que dicen pero a la hora de una evaluacion hasta el grado se me olvida”

(A_DA.E48)

A partir de estos hallazgos, se infiere que existen condicionamientos cognitivos que mantienen el
deseo de aprender las matematicas. Sumados a unos procesos formativos y evaluativos escolares, estos
privilegian el saber y el hacer, pero desconocen el sentir de los participantes como vehiculo impulsor de

relaciones positivas que favorecen el aprendizaje de las matematicas.
Subcategoria: valoracion

Por otra parte, las manifestaciones de interés de estudiantes relacionadas con la importancia y
necesidad de la disciplina en sus carreras profesionales evidencian el valor de uso de las matematicas en el
futuro. Es recurrente una ausencia sobre la importancia de lo aprendido en la vida cotidiana y presente, que
intervenga en sus procesos de razonamiento légico-matematico o en la resolucién de problemas del
contexto actual del estudiante. Aunque la valoracién es evidentemente positiva, ésta deja un espacio
sensible entre las matematicas que forman parte de la vida actual y cotidiana de los estudiantes y esa vida

futura y profesional; situacion que puede tener un impacto en la intensidad de las disposiciones afectivas.
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Subcategoria: agrado

Con respecto a las manifestaciones de gusto, agrado o disfrute de las matematicas, se identifican
pocas expresiones de los participantes. A diferencia del interés, no parecen estar tan influenciados por
intenciones de aprobacion del curso o utilidad profesional futura. Quienes realizan abiertamente
manifestaciones de agrado son aquellos con resultados académicos 6ptimos, que representan una breve
proporcion de la poblacién de estudio, alrededor del 3,36 %:

“Me gusta mucho esta materia, mis clases favoritas son las de matematicas, me encantan los

niimeros y no se me hace dificil la asignatura” -PAE%2)

Por otra parte, se hallan manifestaciones de disposiciones afectivas negativas de rechazo y
desinterés, que son menos frecuentes que las disposiciones afectivas positivas anteriormente analizadas.
Entre las mas comunes, se encuentra un patron de aburrimiento, suefio, nerviosismo e irritabilidad asociado
a la incomprension y la sensacion de incapacidad. Estas manifestaciones se asocian, en su mayoria, con los
bajos desempefios académicos obtenidos por los estudiantes:

“Desinteresada, ya que muchas veces no entiendo los temas y me preocupo al notar que me va

mal o que no soy capaz de entender un tema” (A-PAEL020)

“«

e siento aburrida ante un tema en clase, y no lo entender nada de lo que explican” (A-PAE382)

“Me da pereza y me aburro porque considero que no soy capaz de lograr entender” A-PAE82)
“Intento poner atencion, pero algunas veces no lo hago porque no soy bueno en matematicas y
no me gustan”’ (A-PAEET)

La actitud como predisposicion evaluativa —resultado de los pensamientos y sentimientos de los
estudiantes— mantiene una interaccion constante con las creencias acerca de si mismo y las emociones
generadas a partir de la experiencia matematica; en especial, las disposiciones afectivas tanto negativas
como positivas se encuentran intimamente relacionadas con los sentimientos de gozo o frustracion y los
pensamientos de capacidad propia o incapacidad.

El andlisis cualitativo de la disposicion afectiva evidencia la influencia de los desempefios
académicos escolares en la disposicion, formando de esta manera predisposiciones que modulan la actitud
de los estudiantes frente a la clase y, por ende, el aprendizaje de las matematicas. Asimismo, los resultados
del analisis cualitativo de la disposicion cognitiva y comportamental muestran la influencia de los procesos
evaluativos de la actitud en el aula de clase y los requerimientos actitudinales mas reiterativos entre los
docentes de matematicas que modelan la predisposicion evaluativa positiva o negativa; esta vez, no desde

los afectos directamente, sino desde los parametros modelados a partir de la experiencia en el aula.
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4.3.1.3 Integracion de perspectivas en el estudio de las actitudes

Uno de los propdsitos del estudio de la actitud desde dos paradigmas era obtener una vision mas
amplia del objeto de estudio. Por lo tanto, los hallazgos en cada una de las perspectivas se integran y

sintetizan a traveés de las siguientes afirmaciones:

- Enuna pequefia proporcion, los factores de analisis determinados en el proceso de andlisis cuantitativo
—interés y valoracion, agrado, desinterés y rechazo, desvaloracion— fueron evidentes en las
expresiones libres de los estudiantes. La mayoria de las expresiones libres acerca de describir su actitud
ante la clase de matematicas se relacionan con disposiciones mas cognitivas y comportamentales.

- Las respuestas escritas de los estudiantes sobre su interés y valoracion se enfocan mayoritariamente en
los propositos de aprobar la asignatura y prepararse para su carrera profesional; diferente a la postura
afectiva planteada en el estudio cuantitativo que buscaba valorar el nivel de interés a través de las ganas
de aprender nuevas cosas de las matematicas y tener un conocimiento méas profundo. Sin embargo, si
se mostraron manifestaciones afectivas de interés en el conjunto de estudiantes que presenta niveles
Optimos de desempefio escolar en matematicas.

- Las expresiones escritas de valoracion y gusto tienen poca recurrencia. Esta situacién se relaciona con
los resultados de la perspectiva cuantitativa, que muestran una valoracion muy positiva de las
matematicas, con mas del 75 % de los estudiantes que la consideran util e importante y un 25 % de los
estudiantes que manifiesta total acuerdo con las afirmaciones de agrado y disfrute por la disciplina. Por
lo tanto, se evidencia una consideracion de importancia y valoracion en la mayoria de los participantes
y muy poco comun en la de agrado y disfrute de la disciplina.

- El puntaje promedio de interés fue de 3,33 sobre 4,0, con una disposicion muy positiva en més del 75
% de los participantes. Pero desde la vision cualitativa se muestra que el interés esta condicionado por
la comprension, la percepcidn de capacidad y la sensacion de dificultad. Esto implica una preocupacién
pedagdgica por la desconfiguracion inicial de las predisposiciones evaluativas de los estudiantes frente
a la clase a causa de estos condicionamientos, que pueden ser monitoreados en la préactica pedagogica.

- Con los hallazgos obtenidos de la desvaloracidn, tanto en lo cualitativo y cuantitativo, se determina que
no existe una falta de valoracion e importancia de la disciplina. Esta situacion favorece la predisposicion
a la experiencia educativa.

- Los hallazgos con respecto al rechazo y desinterés son complementarios a los obtenidos por el agrado
e interés. Los estudiantes con mayores manifestaciones de agrado e interés naturalmente estan
relacionados con desempefios escolares 6ptimos, mientras que los que presentan manifestaciones de

rechazo y desinterés tienen desempefios escolares muy bajos en matematicas.
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- Lamayoria de las expresiones libres de los estudiantes en el estudio cualitativo se enfocaron en aspectos
relacionados con disposiciones cognitivas y comportamentales de la clase. Reflejaron que “poner
atencion a la clase”, “estar atento”, “estar callado”, “portarse bien” son condiciones necesarias para
una buena actitud. Esto muestra un adoctrinamiento, que es resultado de la experiencia de aula y los
criterios de evaluacion de la actitud en las instituciones educativas. Por lo tanto, se desconocen a los
factores afectivos-emocionales en la construccion pedagdgica de la relacidn de los estudiantes con las
matematicas.

- Los hallazgos cuantitativos muestran una disposicién afectiva positiva media alta. Pero al ser
desconocida, como se muestra en los hallazgos de la perspectiva cualitativa, no se potencializa y en su

lugar se desperdicia por la falta de comprension, dificultad y sensacion de incapacidad.

4.3.2 Anélisis de las creencias como descriptor del dominio afectivo

Al igual que la caracterizacion de las actitudes, en primer lugar, se desarrolla un analisis
cuantitativo por item de las creencias, determinando las frecuencias y los puntajes medios de cada item.
Asimismo, se agrupan por subescala o factor de analisis para su estudio. En segundo lugar, se determina un
puntaje total de las creencias por estudiante y se analiza la puntuacién total promedio de la escala para la
muestra. Del mismo modo, se determina el puntaje de las creencias acerca de si mismo y las expectativas
de control por factor de andlisis o subescala. Finalmente, se realiza el analisis cualitativo de la informacién
obtenida mediante las expresiones escritas de los participantes a las preguntas: Con qué palabras asocias
la clase de matematicas; Realiza tu propia descripcion acerca de como te consideras como estudiante de

matematicas; Explica las razones por las que obtienes tus resultados académicos en matematicas.
4.3.2.1 Analisis cuantitativo de las creencias

El andlisis cuantitativo de las creencias se desarrolla en dos apartados: uno corresponde al analisis

por item y otro al analisis por puntajes promedio global para la escala y sus subescalas.

4.3.2.1.1 Andlisis por item de las creencias

A continuacidn, se expone el andlisis por item clasificado por factores de analisis: creencias acerca

de las matematicas, acerca de si mismo y expectativas de control.

- Andlisis por item de las creencias acerca de las matematicas
Para iniciar la caracterizacion, este apartado se enfoca en las creencias acerca de las matematicas,

como utilidad (U), dificultad (D) y naturaleza (N). La tabla 25 muestra los resultados obtenidos:
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Tabla 25. Resultados por item de la escala de creencias acerca de las matematicas

© Desacuerdo En desacuerdo De Acuerdo Total
T © . Total acuerdo  Total
£ @ T 2 5
2 & 2 ! g F 1 2 3 4
s 2 %
2}
C3 D 234 094 F 249 437 358 148 1192
% 20,9% 36,7% 30% 12,4%
C4 N 309 082 F 68 152 584 396 1200
% 5,7% 12,7% 48,7% 33%
Cl2 N 298 0874 F 76 241 511 368 1196
% 6,4% 20,2% 42,7%  30,8%
Ci3 D 305 093 F 89 217 442 449 1197
% 7,4% 18,1% 36,9%  37,5%
Ci4 U 225 0886 F 237 542 294 119 1192
% 19,9% 45,5% 24,5% 10%
Ci5 U 302 0912 F 89 220 468 417 1194
% 7,5% 18,4% 392%  34,9%
Cir U 211 0917 F 344 472 282 99 1197
% 28,7% 39,4% 23,6% 8,3

Nota. Los items en negrita estdn formulados en negativo.

Segun los resultados, las medias de los items en positivo varian en menos de 0,12 puntos, la menor
media es de 2,98 para C12 y la mayor media es 3,09 para C4. La distribucion de los resultados en estos
items es muy similar, considerandose un 81,7 % de los participantes en acuerdo o total acuerdo para el C4;
74,4 % para el C13; el 74,1 % parael C15y 73,5 % para el C12. Por lo tanto, existe una concentracion alta
de estudiantes que manifiestan estar de acuerdo con C4: “Casi todas las actividades de la clase de
matemdticas se resuelven, si se conoce la formula, regla o procedimiento”; Cl2: “En matemdaticas es
fundamental aprender de memoria los conceptos, formulas y reglas; C13: “Las matematicas no son tan
dificiles como dicen solo hay que poner atencion”; y C15: “Las matemadticas son utiles y necesarias para
todos los ambitos de la vida”. De esta manera, se muestra una creencia acerca de la naturaleza de las
matematicas relacionada con las férmulas, procedimientos y memoria, una creencia acerca de la dificultad
gue puede ser reducida a poner atencion, y finalmente una creencia acerca de la utilidad de las matematicas
positiva.

Por otra parte, los items presentados en negativo no muestran una concentracion tan marcada de
estudiantes en la distribucion. El item C17, referido a “los conceptos no se aplican fuera de las aulas”,
presenta la concentracion mas baja de la escala con un 68,1 % de los participantes en desacuerdo o total

desacuerdo con la afirmacion. Sin embargo, existe una proporcion considerable de estudiantes —31,9%—
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que manifiestan estar de acuerdo. Del mismo modo, el item C14 correspondiente a “las matematicas son
demasiado teoricas para que me puedan servir de algo” tiene un 34,5 % de los estudiantes de acuerdo o
totalmente de acuerdo con la afirmacion. Entonces, en este analisis es reconocida la utilidad y necesidad de
las matematicas en diferentes &mbitos de la vida, pero para una proporcién significativa de estudiantes
pueden ser demasiado tedricas para aplicarlas fuera de las clases.

Finalmente, frente a la creencia de dificultad de las matemaéticas, el item negativo C3 —“aprender
matematicas es cosa de unos pocos” — muestra una distribucion de resultados heterogénea con un 58 %
aproximado en desacuerdo con la afirmacion y un 42 % de acuerdo. Esto contradice el hecho de que una
proporcion significativa plantee que las matematicas no son tan dificiles y solo basta poner atencion en la
clase con que sean consideradas al alcance de unos pocos. Esto plantea la necesidad de profundizar en las

creencias acerca de si mismo y las expectativas de logro que tienen los estudiantes.

- Anadlisis por item de las creencias acerca de si mismo y las expectativas generalizadas de control

La escala que valora las creencias acerca de si mismo y las expectativas generalizadas de control ha
sido estudiada de forma independiente a las creencias acerca de las matematicas, ya que tiene mayor carga
afectiva. En estos aspectos se centra una mayor atencion debido al fundamento de este estudio y al interés

investigativo.
Analisis por item de las creencias acerca de si mismo

Las creencias acerca de si mismo fueron valoradas a partir de siete items, que incluyen valoraciones
del autoconcepto matematico y de las expectativas de autoeficacia o autoconfianza. Los hallazgos en este
factor de analisis se relacionan en la jError! No se encuentra el origen de la referencia., en la que se
demuestra una media por items que oscila entre 2,38y 2,65 para los cinco items positivos, que corresponden
respectivamente a C26: “Para mis comparieros y profesores, soy un buen alumno en matemdticas” 'y C20:
“Me veo con capacidad suficiente para enfrentarme a las actividades de la clase de matematicas”. Esto
muestra una consideracién media baja para el autoconcepto matematico de los estudiantes y media alta para
las expectativas de autoeficacia. Sin embargo, en el item 26 que refiere al autoconcepto matematico, se
encuentra un 54,4 % de los participantes en desacuerdo o total desacuerdo frente a la afirmacion de
considerarse un buen alumno en matemaéticas para sus compaferos y su profesor. En el item C20 se halla
un 59,9 % que manifiesta tener la capacidad suficiente para enfrentarse a las actividades de la clase de

matematicas.
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Tabla 26. Resultados por item de subescala de autoconcepto matematico

© Desacuerdo En De Acuerdo Total

£ 3 % o Total desacuerdo acuerdo Total

§= s Au F 1 2 3 4
%

Cl8 245 091 F 233 356 449 160 1198
% 19,4% 29,7% 37,5% 13,4%

Cl9 262 0899 F 149 352 504 193 1198
% 12,4 29,4% 42,1% 16,1%

C20 265 0889 F 138 342 519 198 1197
% 11,5% 28,6% 43,4% 16,5%

C2* 251 099 F 199 399 381 210 1189
% 16,7% 33,6% 32% 17,7%

C9 254 0923 F 179 373 464 182 1198
% 14,9% 31,3% 38,7% 15,2%

C24* 2,15 0,997 F 375 402 274 140 1191
% 31,5% 33,8% 23% 11,8%

C26 238 0870 F 202 447 434 109 1192
% 16,9% 37,5% 36,4% 9,1%

Nota. Los items en negrita estdn formulados en negativo.

La tabla 26 también muestra que los items C18, C19 y C9 presentan una proporcion significativa en
desacuerdo o total desacuerdo —49,1 %, 41,8 %, 46,2 %, respectivamente— frente a las afirmaciones “Me
considero muy capaz y habil en matematicas”, “Me siento seguro de mi capacidad para realizar bien las
tareas de la clase de matematicas” Yy “En clase de matemdticas son pocas las ocasiones que dudo de mis
capacidades”. Por lo que se halla un alto porcentaje de estudiantes con creencias no positivas acerca de si
mismos; un resultado en el que se debe profundizar debido a su influencia marcada en el desempefio escolar.

Finalmente, se analiza cémo se distribuyen los dos items formulados en negativo C2* y C24* con
un puntaje promedio de 2,51 y 2,15, respectivamente. Particularmente, en el item C24* se nota un
porcentaje elevado de estudiantes — 65,3%— que rechazan la afirmacion de no servir para las matematicas
y en el item C2, el 49,7 % de los estudiantes manifiesta no comprender las matematicas a pesar de que
estudia. Lo anterior muestra como entre las creencias acerca de si mismo, aunque no son del todo bajas,

hay una proporcion significativa de estudiantes que consideran que pueden servir para las matematicas.
Analisis por item de las expectativas generalizadas de control

Sobre las expectativas generalizadas de control propuestas por Palenzuela (1997), este estudio ha
identificado cuatro factores de andlisis a partir de los resultados, tres de ellos correspondientes al locus de
control: expectativas de control interno o contingencia EC; expectativas de control externo, no contingencia
o indefension EI; expectativas o creencia en la suerte.ES; y otro factor referido a las expectativas de éxito.

Latabla 27 muestra los resultados de esta parte de la escala. Entre los items correspondientes al factor

EC se ubica el C8 con la mayor puntuacion media —3,25—, concentrando un 82,3 % de los estudiantes en
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acuerdo o acuerdo total frente a la afirmacion: “Dependiendo de como yo me esfuerce, asi me ird en la clase
de matematicas”. El resultado de este item es respaldado por los resultados de los demas items que
conforman este factor —C21: 80,9 % y C29: 81 %— con puntuaciones medias superiores a las de los demas

items de los factores El, ES y EE.

Tabla 27. Resultados por item de escala de expectativas de control

- Desacuerdo En De Acuerdo  Total
© o - Total desacuerdo = acuerdo Total
£ S o 7
3 %
Cl1 EI 212 0881 F 464 472 177 74 1187
% 39,1% 39,8% 14,9% 6,2%
C5 ES 219 0850 F 260 526 330 79 1195
% 21,8% 44% 27,6% 6,6%
Cé6 EE 2,78 0837 F 96 290 591 221 1198
% 8% 24,2% 49,3% 18,4%
C7 ES 233 0913 F 223 499 334 143 1199
% 18,6% 41,6% 27,9% 11,9%
C8 EC 325 0850 F 57 150 432 559 1198
% 4,8% 12,5% 36,1% 46,7%
Cl0 EE 281 0899 F 107 301 506 283 1197
% 8,9% 25,1% 42,3% 23,6%
Cl6 ES 193 0839 F 397 547 184 66 1194
% 33,2% 45,8 15,4% 5,5%
C21 EC 3,13 0911 F 100 128 485 484 1197
% 8,4% 10,7% 40,5% 40,4%
C22 EI 175 0897 F 588 389 140 76 1193
% 49,3% 32,6% 11,7% 6,4%
C23 EI 168 0841 F 619 395 128 55 1197
% 51,7% 33% 10,7% 4,6%
C25 EE 2,75 0856 F 110 289 576 216 1191
% 9,2% 24,3% 48,4% 18,1%
C27 ES 203 0874 F 362 513 244 77 1196
% 30,3% 42,9% 20,4% 6,4%
C29 EC 3,16 0911 F 94 133 455 515 1197
% 7,9% 11,1% 38% 43%
C30 ES 198 091 F 443 435 208 107 1193
% 37,1% 36,5% 17,4% 9%
C31 EE 284 0892 F 116 236 561 277 1190
% 9,7% 19,8% 47,1% 23,3%

Por otra parte, los items relacionados con las expectativas de éxito EE presentan un puntaje
promedio inferior a los obtenidos en EC, entre 2,75y 2,84. Al considerar el puntaje mas alto de este factor,

se encuentra que el item C31, referido a “soy optimista de alcanzar mis metas en las clases de
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matemdticas”, presenta una concentracion considerable del 70,3 % de los estudiantes optimistas frente a
un 29,7 % que manifiesta estar en desacuerdo o total desacuerdo. En el item C25 —de menor puntaje en
este factor, que refiere a “normalmente, cuando deseo resolver algo en clase de matematicas pienso en que
lo conseguiré”— se encuentra un 66,5 % de los estudiantes en acuerdo o total acuerdo frente a un 33,5 %
gue no se muestra optimista.

Con respecto al factor ES, los puntajes promedio de los items se encuentran entre 1,93 y 2,33, donde
C16 —“Lo que puede sucederme en clase de matemadticas tendrd que ver con la suerte”— presenta el mas

bajo de los puntajes y C5 —“Creo en la influencia de la suerte en el desarrollo de actividades de la clase

’

de matemdticas ”— obtiene un puntaje promedio mas alto junto con C7 — “De nada sirve que yo sea o no
competente en matematicas, la mayoria de las veces los ejercicios o problemas traen su trampa—. ES
importante resaltar que en el analisis de este factor existe una proporcion de estudiantes entre el 20,9 % y
39,8 % que manifiesta estar de acuerdo o en total acuerdo con las creencias relativas a la suerte en sus
desempefios matematicas. Sobre la creencia aceptada, casi el 40 % de los participantes considera que la
mayoria de los ejercicios o problemas traen su trampa.

Finalmente, el factor El se identifica con menores puntajes promedio en cada uno de los items. El
menor de los puntajes promedio fue 1,68 para el item C23: “No merece la pena esforzarme ni luchar en
clase de matemdticas, todo es manipulado por el profesor”. Esto corresponde a un desacuerdo de mas del
84,7 % de los participantes. Asimismo, se observa una concentracion de participantes en desacuerdo con la
creencia de que los resultados dependen del profesor en los demas items del factor El; su puntaje promedio
no supera a 2,12. Por lo tanto, las expectativas de indefension son rechazadas por la mayoria de los
participantes y la aceptacion de falta de control debido a la intervencion del profesor en sus resultados no
supera al 17 % de los participantes.

Para concluir el andlisis descriptivo de esta parte de la escala, existe una creencia frente al control
interno de los resultados muy superior a las demas creencias relativas al éxito, a la suerte y a la indefension.
Ademas, se concluye que la mayor concentracion de estudiantes rechaza afirmaciones relacionadas con la
creencia de indefension o falta de control interno en sus resultados. Del mismo modo, es notorio que las
expectativas de éxito son mas bajas que la creencia de control interno de resultados, y que las expectativas
de indefension son menores que las expectativas relativas a la suerte. El siguiente diagrama presenta un

resumen grafico del anélisis:
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Figura 16. Puntuaciones medias por item en las expectativas de control
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4.3.2.1.2 Analisis del puntaje promedio global de la escala de creencias

Para determinar el puntaje promedio global de la escala de creencias, se calcula la suma de los
puntajes promedio de los items en positivo y la suma del inverso de los puntajes promedio de los items en
negativo para todas las subescalas. Por ejemplo, en la subescala de creencias acerca de si mismo, a menor
puntaje del item negativo, mas creencias positivas a favor de la subescala; es decir, mejor autoconcepto y
autoconfianza.

Del mismo modo, se suma el inverso de las puntuaciones medias de las subescalas de dificultad y
naturaleza. Asi, a menor percepcion de dificultad, mejores relaciones afectivas con las matematicas que
influyen en los desempefios. A mayor consideracion de la naturaleza de las mateméaticas como una
disciplina rigida basada en férmulas y memoria, una menor influencia positiva en la relacion con las
matematicas (Gonzélez-Pienda & Alvarez, 1998). Finalmente, se suma el inverso de las puntuaciones

medias de las expectativas relativas a la suerte y a las expectativas de indefension o no contingencia.
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Con los resultados obtenidos de la sumatoria anterior, se determina el promedio aritmético de los
puntajes globales de creencias de los participantes, obteniendo una media de creencias correspondiente a
2,5840, con una desviacion estandar de 0,29767. El diagrama de la figura 17 muestra la distribucion de las
puntuaciones y de la variable creencias normalizada:

Figura 17. Distribucion del puntaje de creencias en general

Histograma Histograma

Frecuencia
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PUNTAJE_CREENCIAS NormCreencias

De la muestra total se validaron 1130 encuestas, siendo la escala con menor pérdida de informacion
y menor desviacién estandar en comparacion con la escala actitud. EI diagrama de la figura 18 presenta la
concentracion de los participantes: 50 % de ellos se ubica por debajo de la media tedrica 2,50,

correspondiente a tres casos atipicos con puntajes de creencias muy bajos, y con desempefios bajos y medio
bajos.

Figura 18 Distribucién de resultados por puntaje de creencias en general
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La tabla 28 muestra un resumen de la distribucién normalizada agrupada de la variable creencias

— para efectos mas descriptivos—. Asimismo, se presenta la distribucion de puntajes medios agrupadas en

la tabla 29.

Tabla 28. Estadisticos descriptivos del puntaje medio de creencias

Media 2,5831
Mediana 2,5702
Desv. Desviacion 0,29806
Asimetria 0,028
Curtosis -0,016
Minimo 1,65
Maximo 3,57
Percentiles 25 2,3787
50 2,5702
75 2,7942

Tabla 29. Distribucién agrupada de puntajes medios de creencias

Descripcion Puntaje Medias Agrupadas F %

Muy bajo 1-1,50 0 0%
Bajo 1,51-2,00 29 2,6 %
Medio bajo 2,01 -2,50 428 37,9 %
Medio alto 2,51 -3,00 577 51,1 %
Alto 3,01 - 3,50 94 8,3%
Muy alto 3,51 -4,00 2 0,2 %
Total casos validos 1130 100 %

- Andlisis del puntaje promedio de la escala de creencias acerca de las matematicas

Con respecto a las creencias acerca de las matematicas, la subescala que presentd un mayor puntaje
medio se relaciona con la naturaleza de las matematicas. Sus items valoran la creencia acerca de una
disciplina que requiere manejar procedimientos, férmulas y memoria. La tabla 30 expone los estadisticos

de la subescala de creencias acerca de la naturaleza de las matematicas y las demas subescalas:

Tabla 30. Estadisticos puntaje de creencias acerca de las matematicas

Puntaje_ Puntaje_ Puntaje_
Creencias naturaleza Creencias dificultad Creencias utilidad
N Vélido 1196 1189 1188
Perdidos 5 12 13
Media 3,0343 2,8503 2,8852

Mediana 3,0000 3,0000 3,0000
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Desv. Est. 0,64884 0,75704 0,63430

De igual forma, la figura 19 presenta —para efectos comparativos— la distribucion gréfica
del puntaje de creencias en cada subescala. Las tres subescalas presentan una mediana idéntica de 3,0, con
una distribucion similar de participantes con puntajes entre 2,5 y 3,5, excepto por la creencia de utilidad
gue muestra una ligera disminucién. Es decir, el 50 % de los participantes considera las matematicas con
un cierto grado de dificultad y su naturaleza memoristica, procedimental y basada férmulas, mientras que

la creencia de utilidad es levemente menor.

Figura 19. Distribucion del puntaje de creencias acerca de las matematicas
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- Andlisis del puntaje promedio de la escala de creencias acerca de si mismo y expectativas de
control

Las creencias acerca de si mismo y las expectativas de control estdn condicionadas por una carga
mas afectiva que las creencias acerca de las matematicas. En este apartado se desarrolla el analisis del
puntaje promedio de autoconcepto matematico y las expectativas de autoeficacia o autoconfianza como
determinantes de las creencias acerca de si mismo, asi como el puntaje promedio de las expectativas
generalizadas de control, consideradas como factores de andlisis importantes para este estudio debido a su

influencia en el desempefio escolar.
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En esta subescala o factor de analisis, los resultados muestran una percepcion heterogénea de las creencias
acerca de si mismo. Con una media de 2,5674 en la subescala y una considerable desviacién estandar, los
participantes se concentran en el rango de 2,14 y 3,00; el 50 % de ellos esta por debajo de la media tedrica
para la escala. Esto implica que un 25 % de los participantes obtiene un puntaje de creencias acerca de si
mismo entre 1,00 y 2,14, considerado como un autoconcepto matematico bajo. Asimismo, se presenta la
misma proporcién de estudiantes por encima de 3,0 para un autoconcepto matematico alto. La figura 20

muestra la distribucidn del puntaje de autoconcepto matematico:

Figura 20. Distribucion del puntaje de autoconcepto matematico

Frecuencia

PUNTAJE_AUTOCONCEPTO

Con respecto a las expectativas de control generalizadas, hay una posicion clara de rechazo en los
participantes de las expectativas de no contingencia o indefension, que refieren a una percepcion de control
externo de los resultados ajena a su control. Con una media de 1,7659 y una concentracion de més del 75
% de los participantes por debajo de la media tedrica, se confirma que las expectativas de indefensidn son
inaceptables para el grupo de participantes.

Opuesto a los hallazgos de la subescala anterior, se encuentran los resultados en la subescala de
expectativas de contingencia o control interno con una media de 3,1808, la media mas alta entre las
expectativas generalizadas de control: s6lo un 25 % de los participantes estd en desacuerdo o total
desacuerdo con la afirmacion “mi desempefio depende de que tanto me esfuerce”. Por lo que un 75 % afirma
ser consciente de que los resultados académicos dependen de si mismo, como se muestra en la tabla 31 y

en la figura 21:



Tabla 31. Estadisticos puntajes de expectativas de control

N Vélido
Perdidos

Media

Mediana

Desv. Desviacion

Asimetria

Curtosis

Percentiles 25
50
75

Puntaje_
CrExito
1179
22
2,7956
2,7500
,60819
-,322
-,039
2,5000
2,7500
3,2500

Puntaje_ Puntaje_
CrContingencia CriIndefension
1195 1179
6 22
3,1808 1,7659
3,3333 1,6667
,71428 ,68650
-,722 ,790
-,106 177
2,6667 1,0000
3,3333 1,6667
3,6667 2,3333

Figura 21. Distribucion del puntaje de expectativas de contingencia e indefension
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Puntaje_
CrSuerte
1185
16
2,0932
2,0000
,59060
,145
-,334
1,6000
2,0000
2,4000

Por su parte, las expectativas de suerte reflejan una concentracion de mas del 75 % de los

participantes que rechazan las afirmaciones, lo que ratifica la conclusion de que las expectativas de control

interno son significativamente positivas en los estudiantes. No obstante, se halla una proporciéon menor al

25 % de los participantes que considera la suerte como un factor del desempefio escolar. Ademas, existen

ocho casos atipicos para la subescala que corresponden, en su mayoria, a estudiantes con desempefios bajos
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y medio bajos, y dos estudiantes con desempefios altos matriculados en instituciones educativas de nivel

bajo en las pruebas Saber. Estos hallazgos se muestran en la figura 22:

Figura 22

Distribucion del puntaje de creencias acerca de si mismo y expectativas de control
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Finalmente, en las expectativas de éxito se halla una media de 2,7956, con una concentracion del 75
% de los participantes con expectativas positivas, aunque no muy altas. Tan solo el 25 % de ellos percibe
el éxito con un mayor grado de acuerdo. Los diagramas de la figura 23 muestran la distribucién de los

resultados, de las expectativas de suerte y éxito:
Figura 23. Distribucion del puntaje de las expectativas de suerte y de éxito
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En conclusion, la poblacién de estudio se caracteriza por una proporcion significativa de estudiantes

PUNTAJE_CRSUERTE

gue aceptan el control interno de sus resultados y tienen expectativas positivas de éxito. Asimismo, se
caracteriza por el rechazo en una proporcion equivalente a las manifestaciones de control externo de los
resultados, entre ellos, el profesor o la suerte.
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4.3.2.2 Anadlisis cualitativo de las creencias

Las creencias juegan un papel central en el estudio de la relacion afectiva con las matematicas. Al
considerarlas como ideas o concepciones que han sido formadas a través de la experiencia, hacen parte de
la triada de elementos que la consolidan (Gémez-Chacdn, 2000). Las creencias se conciben como base de
la disposicion actitudinal. Estan fuertemente influenciadas por elementos afectivos, evaluativos o sociales
de la experiencia, reforzadas por las reacciones emocionales frente a una experiencia. Al ser reiterativas, se
consolidan y estabilizan, formando en los sujetos convicciones que condicionan sus comportamientos.

A continuacion, presentan los resultados del anlisis cualitativo de los tres tipos de creencias: acerca
de las matematicas, acerca de si mismo y las expectativas de control; los elementos del presente interés

investigativo.
4.3.2.2.1 Analisis cualitativo de las creencias acerca de las matematicas

De los tres tipos de creencias, aquellas acerca de las matemaéticas tienen un mayor grado de estabilidad.
Estan influenciadas no s6lo por la experiencia personal, sino por las caracteristicas sociales y culturales del
entorno a través del procesos de transmision cultural (Mellado, 2012). En este apartado se estudian las
creencias acerca de las matematicas, que son de naturaleza cognitiva. Al estar basadas en la experiencia,
estan fuertemente influenciadas por elementos afectivos, que a su vez las refuerzan. Para su estudio se
solicito a los participantes que respondieran de forma rapida a la pregunta: Con qué asocias la palabra

matematicas. A continuacion, se presenta el proceso metodolégico desarrollado y sus hallazgos.
- Proceso de tratamiento de datos cualitativos de la actitud hacia las mateméaticas

Para el estudio cualitativo de la creencia acerca de las matematicas, se desarrolla el mismo
procedimiento de analisis cualitativo descrito en la figura 10. Este inicialmente se aborda para estudiar las
actitudes hacia las matematicas, pero trasciende a los deméas elementos descriptores del dominio afectivo
estudiados en esta investigacion.

Para la definicion de criterios y la clasificacion inicial, se analiz6 cuéles palabras eran recurrentes
con el software QSR NVIVO 1 y asi poder determinar patrones de codificacion. En un primer momento, se
identificaron 1355 unidades de analisis —palabras asociadas— en las 1201 encuestas aplicadas; algunas de
ellas ofrecian dos 0o mas palabras asociadas con las matematicas. Posteriormente, se identificaron las
palabras mas recurrentes con una nube de palabras, en la que se encontrd a grandes rasgos patrones para
iniciar la codificacion.

Se llevo a cabo el proceso de codificacion abierta y se analizaron rasgos para establecer categorias

de andlisis. Dentro de cada categoria se realiz6 una lectura a profundidad, que permitiera depurar el proceso
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de codificacién y categorizacion para obtener excelentes resultados, producto del analisis y sintesis de la
informacion suministrada por los participantes.

En las categorias de analisis se identifica, con un total de 390 unidades de analisis equivalentes al
28,79% de las respuestas, la naturaleza de las matematicas, la dificultad y la utilidad como creencias acerca
de las matematicas —analizadas también desde la perspectiva cuantitativa, por lo que es posible realizar un
buen marco de comparacion—. Asimismo, se encuentran categorias como las creencias relacionadas con
actitudes positivas: el gusto, el interés y la valoracion; asi como aquellas conectadas con otras creencias: el
autoconcepto, las habilidades cognitivas, el contenido matematico y las emociones en general.

En el proceso de categorizacion, se determinan creencias de mayor influencia cognitiva y de mayor

influencia afectiva. En la figura 24 se muestran las subcategorias establecidas para el analisis:

Figura 24. Subcategoria de analisis de las creencias acerca de las matematicas
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- Resultados del analisis cualitativo de las creencias acerca de las matematicas

Con un total de 1355 unidades de andlisis del conjunto de 1201 participantes, la tabla 32 relaciona el

namero de palabras asociadas y de participantes que lo aportaron:

Tabla 32. Numero de palabras asociadas a las matematicas

Asociacién de palabras Porcentaje Numero de Unidades de analisis
participantes
Con un palabra 78,10 % 938 938
Con dos palabras 10,32 % 124 248
Con tres o cuatro palabras 4,16 % 50 169
Ninguna palabra 741 % 89 0

Total 100 % 1201 1355
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La figura 25 presenta la nube de palabras que permiti6 el acercamiento inicial al conjunto de unidades

de andlisis, identificando primeros rasgos o patrones:

Figura 25. Nube de palabras asociadas a las mateméticas
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Con el analisis detallado de palabras recurrentes, gracias al proceso de codificacion, se establecen

categorias y subcategorias para analizar la informacién (ver figura 24). Las recurrencias en cada una de las

subcategorias se muestran en la tabla 33, mostrando una orientacion importante hacia factores méas

cognitivos con un total de 742 referencias entre 1355, equivalentes al 54,76 % de las palabras asociadas.

En éstas se encuentran las subcategorias de la naturaleza de las matematicas — 243 unidades de analisis

u.a.— Y las habilidades cognitivas de la actividad matematica —242 u.a.— como las mas recurrentes, lo

gue muestra una posicién marcada hacia aspectos de exigencia cognitiva y procedimental en las aulas de

clase.

Tabla 33. Agrupacion de palabras recurrentes asociadas a las matematicas

Subcategoria Hallazgos
Mayor influencia afectiva

Actitudes positivas-

gusto

Actitudes positivas- Interesante (79), esfuerzo (32), dedicacion (13),

interés o .
empefio, perseverancia, ganas.

Actitudes positivas —

valoracion . . . S
mentalidad, mundial, rutina*, obligacion”.

Divertida (20), entretenida (14), asombrosa, magia, juego
y emocién (10), agradable (8), amor, felicidad, pasion.
responsabilidad (13), compromiso (10), disposicion,

Excelencia (6), fructifera (5), grandeza (4), seriedad (4),
perfecta (4), influyente (4), brillante, libertad, armonia,

36,97 %

5,31 %

12,03 %

3,17 %



Actitudes negativas

Emociones negativas

Utilidad

Dificultad

Naturaleza

Habilidades
cognitivas

Contenido
matematico

Otros

Ninguna

Aburrimiento (74), pereza (10), fastidio (5), eternidad,
alergia, dormir, rechazo.
Estrés (38), miedo (11), ansiedad (8), preocupacién (6),

inseguridad (5), nervios, desespero, frustracion, dolor,

impotencia, impaciencia, agobiante, angustia,
sufrimiento, satanas, tristeza, desastre, depresion,

alegria* (2).

Mayor influencia cognitiva

Importante (12), necesaria (11), futuro (10), necesaria

(6), vida diaria, util, practica, sirve, inatil* (1).
Dificil (45), complicada (19), compleja, confusa, dura,
imposible, fatal, laberinto, facil* (2).

Teobrico: conocimiento (39), teoria, ideas,

filosofia, nuevo.

Préactico: problemas (37), formulas (25),
disciplina (11); ejercicios (9), soluciones
(9), conceptos, operaciones, calculos,

procedimientos.

Habilidades: l6gica (20), sabiduria,
integridad, intelectual, orden, razén,
perfeccion, rapidez, rigurosidad.

Razonamiento o pensamiento (55), inteligencia o0 mente
(45), aprendizaje o estudiar (40), concentracion o
atencion (33), comprension (14), habilidad (14),
confusién (12), analisis o argumentacion (9), creatividad
(8), ‘ejercitamiento’, resolucion.

Numero (68), ecuaciones (4), letras, Pitagoras,
trigonometria, economia, Baldor, rectas, reglas, quimica,

sumar, restar, angulos.

Ovejas, noticias, mas, mucho, fisioldgica,
electrodomeésticos, ninguna.
No presentan palabras de asociacion.

67

127

49

97

126

742
54

93

243

242

110

23
89

1355

136

7,16 %

9,30 %

54,76 %
3,99 %

6,87 %

17,93 %

17,86 %

8,12 %

0,86 %

7,41 %
100 %

Por otra parte, se muestra una influencia afectiva importante en méas de 500 referencias, que

conforman cerca del 37 % de las asociaciones. La asociaciéon de las matematicas con las actitudes y las

emociones dan cuenta del entramado de elementos descriptores en su relacion afectiva; es decir, la

interaccion dinamica entre los elementos del dominio afectivo como fundamento tedrico para el estudio de

la relacion con las matematicas. Entre los principales hallazgos, se destacan: la mayor categoria fue el

interés — 163 u.a. — seguida de actitudes negativas como el aburrimiento, la pereza, etc. — 97 ua—y

las emociones negativas: estrés, miedo, ansiedad, inseguridad —126 u.a.—. Lo mas significativo con

respecto a estas creencias de mayor influencia afectiva es que 223 de las 501 palabras asociadas son

consideradas negativas, lo que plantea un condicionamiento negativo para los participantes en su

desempefio académico al estar marcados por influencia de estas convicciones.
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4.3.2.2.2 Analisis cualitativo de las creencias acerca de si mismo

Para el estudio de esta dimension del dominio afectivo, se consideran las creencias acerca de si
mismo como un nuevo descriptor de la relacion de los estudiantes con las matematicas. Segun McLeod
(1989), constituyen una componente afectiva fuerte que influye en los aprendizajes. De las creencias acerca
de si mismo se derivan el autoconcepto matematico como el mejor predictor del desempefio matematico
(Gil etal., 2006; I. Gbmez-Chacon, 2000; McLeod, 1992) y las expectativas de control interno o externo
asociadas a la atribucion causal de éxito o fracaso académico del estudiante (Bandura, 1994; Caballero
etal., 2017; Palenzuela & Prieto, 1997).

En la busqueda del reconocimiento de caracteristicas de la poblacion de estudio, este analisis
complementa la informacion obtenida con los instrumentos cuantitativos validados para el estudio de esta
dimension, a través de las siguientes preguntas abiertas: Realiza tu propia descripcién acerca de como te
consideras como estudiante de matematicas y Explica las razones por las que obtienes tus resultados
académicos en matematicas. La intencion es crear generar un espacio libre para que expresen sus ideas y
convicciones acerca de si mismos y sus resultados académicos.

Los resultados desde la perspectiva cualitativa se organizan en dos grandes campos, que fueron
desarrollados en simultaneo: los hallazgos desde el autoconcepto matematico, que incluyen una valoracion
especifica acerca de como se conciben como estudiantes de matematicas con respecto a su capacidad y
habilidad en la disciplina; y la percepcion implicita acerca de la confianza en si mismo de ser capaz de
lograr sus objetivos de aprendizaje. Por otra parte, se presentan los hallazgos asociados a la atribucién
causal de los resultados académicos de los estudiantes en términos de locus de control interno o externo, lo
gue permite visualizar las razones sobre sus desempefios académicos. De esta forma, se obtiene una vision

global sobre las convicciones que tienen los estudiantes acerca de si mismos.

- Tratamiento de los datos

Para el estudio cualitativo de esta dimensién —que permite describir y comprender la diversidad
de creencias que tienen los estudiantes acerca de su capacidad y habilidad en las matematicas, y la atribucion
causal de sus desempefios—, se han analizado las manifestaciones escritas de los estudiantes con respecto
a las solicitudes: Realiza tu propia descripcion acerca de cémo te consideras como estudiante de
matematicas y Explica las razones por las que obtienes tus resultados académicos en matematicas . Con
un total de 1201 unidades de analisis, se realizé el mismo procedimiento de analisis de las creencias acerca

de las matematicas descrito en la figura 26:
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Figura 26. Procedimiento de analisis cualitativo de las creencias acerca de si mismo
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Para la definicion de criterios y la clasificacidn inicial, se analizaron las palabras recurrentes en
cada una de las preguntas relacionadas para determinar patrones de codificacion; todo esto con ayuda del
software QSR NVIVO 10. En un primer momento se identificaron las palabras mas recurrentes a través de
una nube de palabras, en la que se encontraron a grandes rasgos la diversidad de percepciones personales
acerca de su capacidad en matematicas (ver figura 27a) y la asociacion con respecto a la razon de sus

resultados académicos (ver figura 27b).

Figura 27. Nube de palabras asociadas a las creencias (a) y nube de palabras asociadas a las
expectativas de control (b)
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Con respecto a las palabras asociadas con el autoconcepto matematico, se encuentran creencias
negativas como malo (a) y regular en mas de 260 unidades de analisis. Las palabras asociadas a creencias
positivas, como bueno (a), capaz, excelente, inteligente, se encuentran en mas de 232 unidades de analisis.
Asimismo, se identifica la palabra normal y promedio en més de 150 unidades de andlisis.

También se encontraron palabras recurrentes en relacion con la atribucion causal de los resultados
académicos entre los participantes, entre ellas la atencion —199 u.a.—, el esfuerzo —148 u.a.—, el estudio
—145 u.a.—, el entendimiento —131 u.a.—, evaluaciones —107 u.a — y los temas —107 u.a. —, entre
otras, mostrando mayor diversidad de expresiones que deben analizarse con mas detenimiento.

A partir de las tendencias en el conteo de palabras recurrentes de las 1201 unidades de andlisis, con
el software NVivo se realizé el proceso de codificacion sobre la misma submuestra definida para el analisis
cualitativo de la actitud hasta lograr la saturacion de las categorias. De esta forma, se indaga en las
percepciones personales de los participantes de manera mas detallada y asi poder comprender la diversidad
de sus manifestaciones.

Durante el proceso de codificacion abierta se identificaron agrupaciones en el autoconcepto
matematico relacionadas con percepciones positivas de autoconcepto —bueno (a), capaz, mejor,
excelente— y de autoconcepto matematico bajo —malo (a), y regular—; una relacionada con la ausencia
de criterio valorativo de capacidad y habilidad propia ante las matematicas —normal, promedio—; también
agrupaciones en la atribucién causal del logro relacionadas con el control interno — actitud, capacidad y el
esfuerzo— y el control externo —suerte y sistema de evaluacion de la institucion—.

El estudio de las creencias acerca de si mismo desde una postura cuantitativa se habia realizado a
partir de cinco factores de analisis: creencias acerca de si mismo, expectativas de contingencia o control
interno, expectativas de indefension o control externo, expectativas relacionadas con la suerte y las
expectativas de éxito. Sin embargo, de las manifestaciones abiertas del cuestionario surgieron categorias
relacionadas principalmente con el autoconcepto matemético y creencias de control interno de los
resultados. Estas categorias ofrecen una oportunidad de andlisis desde una vision mas holistica y
complementaria sobre la percepcion de los estudiantes acerca de su capacidad y habilidad en matematicas,
de la confianza en si mismo. También permite analizar las creencias acerca de la atribucion causal de los
resultados escolares, hallando a la creencia de control interno como categoria principal. Por lo tanto, se
establecen las siguientes categorias y subcategorias de andlisis para comprender la variable creencias acerca

de si mismo en la poblacién estudiada (ver figura 28):
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Figura 28. Categoria de andlisis de las creencias acerca de si mismo y expectativas de control
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Luego de definir estas categorias, se revisé nuevamente el proceso de codificacién por categorias
para establecer las subcategorias —codificacion axial—. En la categoria autoconcepto matematico se
determinaron subcategorias de autoconcepto positivo y bajo autoconcepto, en las cuales varia la postura
personal en términos de autoconfianza; del mismo modo, se determinaron subcategorias de las expectativas
de control. Seguido al proceso de categorizacion y determinacion de subcategorias, se inici6 el proceso de
interpretacion y anélisis de cada conjunto de unidades de andlisis. De un total de 494 unidades de analisis,

se establecieron los siguientes resultados:

- Resultados

Categoria: autoconcepto matematico

A continuacion, se presentan los resultados de la categoria autoconcepto matematico, que refiere a
cdmo se conciben como estudiantes de matematicas con respecto a su capacidad y habilidad en la disciplina
y cual es la percepcion implicita acerca de la confianza en si mismo de ser capaz de lograr sus objetivos de

aprendizaje.
Subcategoria: autoconcepto matematico positivo

Cerca al 44 % de las unidades de analisis estudiadas muestra de forma tacita un autoconcepto muy
positivo, considerdndose un buen estudiante para las matematicas. La creencia acerca de si mismo sobre
el ser capaz y habil para las matematicas tiene factores de autoconfianza implicitos, que permiten valorar
el nivel de persistencia y el impulso de superacién.

Entre las manifestaciones de autoconcepto matematico positivo, se han encontrado estudiantes que

refieren buen autoconcepto y autoconfianza; otros refieren buen autoconcepto y actitudes, y emociones
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positivas; un grupo atipico reducido de participantes refieren buen autoconcepto, pero falta de confianza en
si mismos.

De los estudiantes que refieren un autoconcepto positivo, casi el 40 % incluye expresiones de
autoconfianza que complementa su autoconcepto; es decir, una valoracion de ser bueno para las
matematicas y ser capaz de afrontarlas:

“Me considero una buena estudiante con facil comprension a la matematica y capaz de adaptarla

de forma que me resulte mds sencilla” (¢-AV-P-ES0)

“No me gustan las matematicas, pero soy bueno y puedo afrontarlas " (¢-AU_P£920)

“Me considero un buen estudiante ya que no siento que tenga limites para aprender ” (C-AU_P-E373)

Sin embargo, méas del 55 % de los estudiantes que muestran un autoconcepto positivo no refieren
explicitamente a una postura de confianza en si mismos, pero si manifestaciones reiterativas de buena
actitud, ganas de aprender, disposicion, atencion, relaciones de gusto y agrado por la disciplina. Por lo que
se infiere que existe una buena percepcion de confianza en si mismos.

“Me considero muy buena estudiante, ya que me va bien, pongo atencion en clase y pregunto si no

entiendo” (C-AV_PES)

“Me considero inteligente con las matematicas y mucho interés por aprender mds” (¢-AV-PE74)

“Muy buena, la verdad me interesa mucho y siempre me va muy bien acerca de niimeros” (¢-AV_P-E939)
Existe un reducido nimero de afirmaciones que, aunque abarcan un autoconcepto positivo frente a
las matematicas, presentan una falta de autoconfianza o percepcién de capacidad propia para enfrentar los
retos de la formacion matematica. Estas expresiones estan relacionadas principalmente con el manejo de
las emociones y los altos niveles de ansiedad en los momentos de evaluacidn, que dificultan el despliegue
de habilidades de los estudiantes aunque se consideren positivas.
“Creo que soy buena, pero en ocasiones no confio en mi y me estreso entonces me bloque y es como
horrible ” (C-AU_P.E49)
“Me considero medianamente bueno, pero en evaluaciones quedo en blanco y me blogueo
constantemente cometiendo demasiados errores” (C-AV_P-E337)
“Soy un buen estudiante pero que duda mucho de si y con el primer error que tenga me cierro”
(C_AU_P.E1005) .

Estas manifestaciones evidencian esa conexion importante entre los elementos del dominio afectivo
para comprender la relacion personal de los estudiantes con la disciplina. EI primer hallazgo sobre las
creencias acerca de si mismo es que son positivas y estan conectadas con las actitudes y luego se encuentra
ese hallazgo reducido que muestra la dificultad emocional afrontada por estudiantes que se consideran
buenos en el area. Esta Ultima situacion invita a analizar sobre como preparar a los estudiantes con

autoconcepto positivo en el manejo de factores emocionales gque interfieren en su proceso formativo.
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Subcategoria: autoconcepto matematico bajo

Con respecto a la creencia negativa de capacidad y habilidad, se encuentran 145 unidades de andlisis

de 495 relacionadas con expresiones de autoconcepto bajo: malo, regular, pésimo; que equivalen casi al 30
%. Estas unidades de andlisis se referian tanto a la falta de confianza en si mismo como a la confianza en
si mismo aunque manifestaban un autoconcepto bajo; otras no expresan consideraciones de autoconfianza.
Del primer grupo de estudiantes, 57 indican un autoconcepto bajo y falta de confianza en si mismo —
equivalentes al 39 % de la categoria—, refiriéndose principalmente a una comprensién insuficiente de los
temas y al manejo inadecuado de los niveles de ansiedad matematica que perjudica su disposicion. En este
grupo de estudiantes se encuentran las siguientes manifestaciones:

“No soy buena, no tengo la habilidad y me siento decepcionada de mi por eso” (C-AU_N-E985)

“Malo. Siento que yo me esfuerzo y a veces es bueno, pero incluso si me esfuerzo, me confundo y

no entiendo " (C-AUNES4),

“La verdad un estudiante malo que lo intenta pero siempre le va mal ”* (C-AU_N.E6%),

“Porque no soy optimista consigo mismo, en las evaluaciones me pongo nervioso quedo en blanco,

siento que soy malo en esto no cambiara por eso a veces no pongo atencion a clase " (C-AUN673),

Otro grupo reducido de manifestaciones se relacionan con un autoconcepto matematico bajo, pero
con una confianza en su capacidad; es decir, se consideran estudiantes “malos” en matematicas, pero
reconocen que tienen la capacidad y la confianza de lograr los objetivos, s6lo que su falta de comprensién
y habilidad los obliga a esforzarse para aprender. Los estudiantes lo manifiestan asi:

“No soy tan buena pero sé que cuando me esfuerzo puedo alcanzar a entender” (C-AINE)

“No soy muy bueno pero me esfuerzo para conseguir buenos resultados” (¢-AV-NE672)

La mayoria del conjunto de estudiantes expresa un autoconcepto bajo con las palabras “malo”,
“pésimo”, “regular”, “mediocre”, que equivale al 42 %. Otros no presentan argumentos ni muestran
criterios que permitan valorar su confianza. En su lugar, los estudiantes han expresado actitudes negativas

que alimentan o justifican su bajo autoconcepto, como la falta de interés, el desagrado y la desmotivacion.

Subcategoria: Sin posicién de autoconcepto matematico

Por ultimo, una reducida proporcion de estudiantes no expresa una creencia especifica sobre si
mismo y se consideran un estudiante normal, promedio, “ni bueno ni malo”. También se identifica una
proporcion reducida de estudiantes que no respondieron la pregunta.

En resumen, la tabla 34 muestra las proporciones encontradas en cada una de las categorias

establecidas:



Tabla 34. Concentracion de manifestaciones relacionadas con el autoconcepto matematico y
autoconfianza

Autoconcepto Autoconfianza Total No. %
unidades
de
analisis
Positivo Manifestacion explicita de 217 86 39,63 %
confianza en si mismo 43,92 %
No refiere 121 55,76 %
Manifestacion de falta de 10 4,60%
autoconfianza
Negativo Manifestacién de confianza en si 145 27 18,62%
mismo 29,35 %
No refiere 61 42,07 %
Manifestacion explicita de falta de 57 3931%
autoconfianza
Regulares o sin  Manifestacion de confianza en si 57 6 10,53%
posicion mismo 115 %
determinada Manifestacion explicita de falta de 5 8,72 %
autoconfianza
No refiere 47 82,46 %
No responde 75
15,18 %
Total 494 100 %
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A continuacidn, se presentan los principales hallazgos en la categoria autoconcepto matematico del

andlisis cualitativo de respuestas escritas de los participantes a la pregunta: Realiza tu propia descripcion

acerca de como te consideras como estudiante de matematicas:

Poco mas del 40 % de las unidades de andlisis estudiadas muestra un autoconcepto matematico positivo:
algunos refieren explicitamente confianza en si mismos y otros relacionan su autoconcepto positivo al
gusto, el interés y la motivacion por aprender matematicas. Sus expresiones muestran una conexion
importante entre las creencias acerca de si mismos y las actitudes positivas.

Un minimo grupo de estudiantes muestra un autoconcepto positivo, pero manifiesta una falta de
confianza en si mismo relacionada con las emociones negativas que siente ante los examenes, como
miedo, ansiedad, frustracion, que dificultan sostener la confianza en si mismo.

Cerca al 4 0% de las unidades de anélisis estudiadas muestra un autoconcepto matematico bajo. Entre
ellas, se encuentran expresiones que asocian la falta de confianza en si mismo con la incomprension de
los contenidos y las emociones negativas de frustracion, miedo y ansiedad. Estas se identifican en todos

los estudiantes que refieren falta de confianza en si mismos.
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- Entre las unidades de andlisis que presentan un autoconcepto matematico bajo, se identifican aquellas
gue no dan cuenta del nivel de confianza en si mismo. En su lugar asocian una creencia de poca
habilidad y capacidad en matematicas con expresiones como no me gusta o, no me interesa, mostrando
una disposicion afectiva actitudinal negativa.

- Una reducida proporcion de los estudiantes con autoconcepto bajo manifiesta tener confianza en si
mismo. Aunque se consideran malos estudiantes para las matematicas, expresan que con esfuerzo y
dedicacién pueden lograrlo; mostrando asi una actitud de desinterés y pereza que limita su autoconcepto
y en consecuencia su desempefio.

- Aligual que las valoraciones negativas, cerca de un 3 0% de las unidades de andlisis muestra posiciones
intermedias en la valoracion del autoconcepto matematico: se consideran estudiantes promedio, ni

bueno ni malo o normal, o simplemente no responden.

- Categoria: expectativas de control

Esta investigacion estudia las expectativas de control como factor asociado a las creencias acerca
de si mismo. Estan relacionadas principalmente con creencias de atribucidn causal del logro o de resultados
académicos, que permiten analizar la percepcion personal acerca de si mismo y las razones de los
desempefios propios. A continuacion, se presentan los resultados de las dos subcategorias expectativas de
control interno y de control externo. El apartado cierra con una sintesis analitica de los resultados de la

categoria.

Subcategoria: expectativas de control interno

En el analisis cualitativo de las creencias acerca de si mismo y las expectativas de control, segln
las respuestas libres a la pregunta Explica las razones por las que obtienes tus resultados académicos en
matematicas, se identificO que la mayoria de los participantes asocian las razones de sus desempefios
académicos con la creencia de que estos son resultado de su esfuerzo — 190 u.a. —, de su actitud — 110
u.a. — y de su capacidad de comprender los temas —113 u.a.—.

La percepcion de esfuerzo es reconocida en la mayoria de los estudiantes. Sustentaban que sus
buenos resultados académicos estaban condicionados por el tiempo de estudio, principalmente dedicado a

preparar evaluaciones, sacar buenas notas, y elaborar trabajos y tareas.

“Porque me esfuerzo por sacar buenas notas asi algunas veces no entiendo muy bien el tema soy

responsable” (C-EX-ED)
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Como se habia identificado en el estudio cualitativo de la actitud, la nota o pasar la materia son los
principales motivadores de esfuerzos. Pero estos son limitantes en términos de formacion matematica
avanzada y en el desarrollo de actitudes positivas de interés, gusto y valoracion de los estudiantes. Ese
esfuerzo en la busqueda de buenas notas hace que sea mas importante la calificacion que el aprendizaje.
Aunque implicitos, es necesario reflexionar sobre los mecanismos de evaluacidn para que tanto docentes
como estudiantes le resten esa importancia tradicional a la calificacion; y asi poder sumar una valoracion
mas formativa y constructiva de los aprendizajes.

Asimismo, unos estudiantes aceptan que sus bajos resultados académicos son consecuencia de su
falta de esfuerzo y dedicacion, confirmando al esfuerzo como un elemento que condiciona los desempefios
académicos de forma positiva 0 negativa.

“La razon es que puedo entender las matematicas, pero me hace falta mas esfuerzo y dedicacion

para que me vaya mejor” (C_EX_1.848)

Entre las unidades de andlisis que presentan la falta de esfuerzo, se halla una manifestacion
reiterativa de falta de comprension en méas de 110 u.a. de la 494 estudiadas, con referencias directas de los
participantes a: “no entiendo”, “me confundo”, “no aprendo”, “no comprendo. ESt0 muestra una
conviccion negativa de su capacidad frente a la disciplina, reconocida como una de las principales creencias
que limita la disposicién cognitiva para el aprendizaje (McLeod, 1992), ademas de una condicidn constante
de falta de confianza y seguridad en si mismos. Junto a la percepcion negativa de falta de comprension de
los temas y falta de capacidad, se encuentran las manifestaciones de ansiedad, miedo, bloqueo mental y
olvido gue perjudican sus desempefios:

“No entiendo muy bien los temas, a la hora de una evaluacion me bloqueo y se me olvidan algunas

cosas »» (C_EX_1.E658)

“Porque no me comprendo algunos temas, o a veces porque a la hora de presentar una evaluacion
0 trabajo la mente se me pone en blanco” (¢-F*1-£%1)

Estas manifestaciones evidencian la asociacidn negativa en emociones relacionadas con la ansiedad
y el bloqueo que se generan ante los examenes y que dificultan sus buenos desempefios escolares. Las
emociones impactan el aprendizaje, por ello es importante analizarlas con detenimiento para comprender
la relacion afectiva en todo su conjunto (ver apartado 4.4.3).

Asimismo, hay una tendencia fuerte en relacionar las razones de los desempefios académicos con
las actitudes con las que los participantes se enfrentan a la disciplina. Con mas de 110 u.a., la mayoria de
los participantes relacionan la actitud con disposiciones cognitivas, especificamente con “prestar
atencion”. De forma minoritaria relacionan sus desempefios con manifestaciones de interés, gusto e
importancia, asi como de buen comportamiento, que equivalen a las categorias de analisis de actitud

definidas como disposicion afectiva y disposicién comportamental, respectivamente.
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“Por el interés en la clase, presto atencion, pregunto, responsable, tolerante, disciplinado”
(C_EX_1.E375)

Los estudiantes manifiestan que sus desempefios exitosos en matematicas se deben en gran medida a
la atencién — sobre todo la disposicion cognitiva de atencion ante las explicaciones de los profesores—, la
buena actitud y al esfuerzo —principalmente por lograr buenas notas—. Esto es una muestra de esa
estructura curricular y evaluativa tradicional de los procesos de ensefianza-aprendizaje, que hacen énfasis
en las calificaciones y en las explicaciones de los maestros.

Asimismo, las principales razones para explicar los desempefios académicos bajos de los estudiantes
se relacionan con una falta de capacidad, confianza en si mismo y comprension de los temas. También estan
condicionados por predisposiciones actitudinales negativas como la falta de interés, la pereza, el desagrado
0 creencias de incapacidad e incomprension manifiestas.

Segun el andlisis cualitativo, existe prevalencia positiva sobre las expectativas de control interno de
logro en matematicas, presentando 256 u.a. que refieren a las razones de los buenos desempefios y 184 u.a.,

a los desempefios escolares bajos en el area.

Subcategoria: expectativas de control externo

Con respecto a las expectativas de control externo, se ubicaron sélo 30 u.a. en esta subcategoria tan
importante como las expectativas de control interno, ya que permiten valorar la relacion afectiva con las
matematicas desde las creencias propias. La percepcion més comun sobre los desempefios matematicos
desde el control externo estd asociada con el sistema institucional de evaluacion escolar SIEE. Los
participantes ven que el SIEE les permite ganar sus notas con ayuda de trabajos, tareas, comportamiento,
apuntes, entre otros. Expresan reiterativamente que las evaluaciones se promedian con otras formas de
calificacion que les permite subir sus rendimientos:

“Diria que es el tipo de sistema calificativo ya que equivale igual una evaluacion a una tarea”

(C_EX_E.E66)

“Considero gque una tarea no me hara mejor, lastimosamente se le da mas importancia que

preparar de otras formas y maneras las evaluaciones” (C-FX_EE37)

“Gracias a los trabajos en grupo logro pasar” (C-EX_EE4D)

Otras manifestaciones relacionan la ayuda de sus compafieros para obtener sus resultados
académicos, especialmente la trampa. Estas respuestas provienen de estudiantes a la pregunta sobre su
percepcion de capacidad y habilidad ante las matemaéticas. En éstas, indican de manera unanime que “no
entienden” y su disposicion actitudinal es tacitamente negativa —rechazo, desagrado—, situacion que

motiva la falta de confianza y creencia de control interno de sus desempefios.
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“Pues hago copia en algunos examenes y la copia hace que me vaya bien” (C-FX-EE42)

“Muchas veces tengo buenas notas por lo que aprendi o si no, hago trampa” (¢-FX_EE349)

4.3.2.3 Integracién de perspectivas en el estudio de las creencias

A continuacion se presenta la integracion de los hallazgos de las creencias acerca de las matematicas

desde las dos perspectivas. También se presenta la integracion de resultados de las creencias acerca de si

mismo Yy las expectativas de control.

4.3.2.3.1 Integracion de perspectivas en el estudio de las creencias acerca de las matematicas

Similar a la actitud, estudiar las creencias acerca de las matematicas desde una postura mas cualitativa

permite encontrar percepciones diversas de los participantes para comprender mejor sus realidades y sus

comportamientos. El propésito fundamental es obtener una visién mas amplia y holistica del objeto de

estudio y, a través de la integracién de los paradigmas, enriquecer el andlisis. Los hallazgos en cada una de

las perspectivas se integran y sintetizan a través de las siguientes afirmaciones:

Frente a los factores de analisis definidos dentro del estudio cuantitativo, como la naturaleza, la
dificultad y la utilidad, méas del 73 % de los participantes muestran una marcada posicion. Sobre la
naturaleza acerca de las matematicas, ésta es aceptada como una disciplina basada en férmulas,
procedimientos y reglas que requieren de memoria de los conceptos y férmulas en mas del 75 % de los
casos. Es un hallazgo equivalente al obtenido en las asociaciones libres de los participantes cuando
manifiestan aspectos relacionados con la practica y la teoria de las matematicas, que corresponden al
mayor nimero de expresiones en una subcategoria —cerca del 20 % de las palabras asociadas,
equivalentes a 243 de 1355—.

Sobre el factor cuantitativo de dificultad, el 74,4 % reconoce que las matematicas no son tan dificiles,
que solo requieren poner atencién a la clase. Esta situacion se contradice en el mismo estudio
cuantitativo al mostrar que el 42 % la considera como una disciplina para unos pocos. Al respecto, el
estudio cualitativo muestra que realmente s6lo el 6,87 % la asocia con dificultad. Asimismo, se
identifica un reconocimiento de que las matematicas exigen habilidades cognitivas de alto nivel —con
el segundo mayor nimero de palabras asociadas a una subcategoria: 242 u.a.—, en lugar de poner
atencién en clase como habilidad central para superar las dificultades. Esto demuestra una
consideracién general de no dificultad, asi como el requerimiento de habilidades cognitivas —cerca
del 20% de los participantes—; una consideracion de peso importante al evaluar la diversidad de
asociaciones.

Con respecto al estudio cuantitativo de la utilidad de las matematicas, un 74,1 % lo acepta. Sin

embargo, las reconocen aun muy teéricas para usarlas fuera del aula—mas del 30 %—. Esta situacion
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equivale a una asociacion reducida de las matematicas con su utilidad, identificada en tan sélo 54 de
las 1355 u.a., correspondiente al 3,99 % de las expresiones libres. En éstas, importancia, necesidad y
futuro son las palabras mas recurrentes.

De las palabras asociadas con las matematicas relacionadas con aspectos mas afectivos y
motivacionales, interesante, esfuerzo, compromiso y responsabilidad son las més recurrentes —en 12
% de las manifestaciones—, que otorgan una postura afectiva significativa en relacién con las
matematicas. Nuevamente se halla una intencion directa de los estudiantes de la muestra en sus ganas
de aprender y obtener un conocimiento mas profundo —valorado desde lo cuantitativo y aceptado por
mas del 75 %—. Pero los hallazgos cualitativos la evidencian indirectamente.

Las palabras asociadas con las matemaéticas que refieren a la valoracion tienen poca recurrencia, un
hecho que se puede explicarse sélo con los resultados cuantitativos que se obtuvieron al respecto. Del
mismo modo, la asociacién reducida de palabras con el agrado y disfrute de la disciplina coincide con
los hallazgos cuantitativos de actitud: aunque existe un nivel elevado de interés y valoracion, el de
disfrute y agrado es menor.

La asociacion con las matematicas de aquellas palabras relacionadas con emociones negativas se
presenta en un 9,30 % de los estudiantes, entre éstas: estrés, miedo, preocupacién, inseguridad, entre
otras (ver capitulo 4.3.3 sobre ansiedad matematica).

En sintesis, los hallazgos sobre las asociaciones de palabras acerca de las matematicas reconocen a las

matematicas por su naturaleza préctica. También muestran una necesidad de habilidades cognitivas y una

postura afectiva relacionada mayoritariamente con el interés, asi como un ndmero significativo de

participantes con emociones negativas.

4.3.2.3.2 Integracion de perspectivas sobre las creencias acerca de si mismo como estudiante de
matematicas y sus expectativas de control

Al reconocer las creencias acerca de si mismos y las expectativas de control desde los analisis

cuantitativo y cualitativo, se develan percepciones o convicciones gue condicionan los aprendizajes en

matematicas, asi se logra una visién mas integral. Los hallazgos en cada una de las perspectivas se integran

y sintetizan en las siguientes afirmaciones:

El andlisis cualitativo de las respuestas escritas de los participantes ofrecié informacion sobre tres
factores del andlisis cuantitativo: las creencias acerca de si mismo, valorado a través del autoconcepto
matematico y expectativas de autoeficacia o autoconfianza; las expectativas de control interno o
contingencia y las expectativas de control externo o indefension. Se presentaron manifestaciones

minoritarias relacionadas con expectativas de suerte.
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Con respecto al autoconcepto matematico, los hallazgos en el andlisis cuantitativo muestran que
alrededor del 50 % de los participantes presenta un autoconcepto positivo y acepta sentir confianza
propia para desarrollar las actividades. Sin embargo, en términos de puntaje, tan sélo el 25 % de los
participantes muestra un nivel alto de autoconcepto matematico y un 50 % con puntajes promedio entre
2,0y 3,0. Por lo tanto, aunque manifiestan tener un autoconcepto positivo, éste no se muestra como un
autoconcepto matematico alto.

En comparacidon con los obtenidos en las respuestas libres, estos resultados coinciden con la percepcién
positiva en cerca de la mitad de los estudiantes, pero condicionada por factores del dominio afectivo:
los participantes los asocian como promotores o condicionantes de sus desempefios matematicos. Por
ejemplo, en las expresiones libres de los participantes que muestran un autoconcepto positivo, se halla
una relacién de su conviccion con la existencia de actitudes positivas frente a la clase como el gusto, el
interés y la motivacion, asi como una sensacidn de seguridad o autoconfianza. El analisis cualitativo
permitio identificar que entre los estudiantes que manifiestan un autoconcepto matematico positivo
existe un reducido grupo que siente que su confianza se reduce debido a los nervios o ansiedad
presentada en los examenes.

El andlisis cuantitativo evidencia que un 25 % de la poblacién de estudio se encuentra en un nivel bajo
de autoconcepto matematico con un promedio valorativo inferior a 2,15 sobre 4,0, cercano al 30 % de
las unidades de analisis estudiadas desde la perspectiva cualitativa que muestran un autoconcepto
matematico bajo con expresiones asociadas a la falta de confianza en si mismo, la no comprension de
los contenidos y las emociones negativas de frustracion, miedo y ansiedad. Asimismo, las
manifestaciones escritas evidencian como los participantes asocian una creencia de poca habilidad y
capacidad en matematicas con las expresiones no me gusta 0, no me interesa, mostrando una
disposicion afectiva actitudinal negativa. Lo mismo sucede en una proporcion reducida de los
estudiantes: aunque se consideran poco habiles y capaces en matematicas, afirman que con esfuerzo y
dedicacién podrian alcanzar logros, argumentando que su desempefio en matematicas es resultado de
actitudes de desinterés y pereza.

Cerca de un 30 % de las unidades de andlisis en las manifestaciones escritas muestra posiciones
intermedias con respecto a la valoracion del autoconcepto matematico. Se consideran un estudiante
promedio, ni bueno ni malo o normal.

Desde las dos perspectivas se infiere un autoconcepto matematico medio entre los participantes en
general y unas concentraciones reducidas de estudiantes en nivel bajo y muy alto de autoconcepto; éstas
Ultimas asociadas por los participantes a factores como la actitud, la autoconfianza y las emociones

negativas causadas por altos niveles de ansiedad (ver figura 29).



150

Figura 29. Distribucion de la muestra segun el autoconcepto matematico
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- Con respecto a las expectativas de control, los hallazgos en ambas perspectivas coinciden en que mas
del 80 % de los participantes asume un control interno de los resultados, asociados principalmente al
esfuerzo y la actitud. En las manifestaciones escritas de los participantes, se halla una constante en la
preocupacion por las notas y la concentracion de los esfuerzos en éstas. En su mayoria se destaca una
relacion entre sus desempefios y el esfuerzo de hacer trabajos y tareas, de preparar evaluaciones
principalmente. La actitud estd mas orientada a prestar atencion a la clase.

- Entre los estudiantes con manifestaciones positivas de autoconcepto matemaético, es recurrente una
asociacion con las actitudes positivas como interés y valoracion, y en menor medida actitudes de agrado
por la disciplina. Mientras, los estudiantes con autoconcepto bajo lo condicionan a la falta de esfuerzo
y de capacidad o comprension de los temas y la existencia de emociones negativas causadas por altos
niveles de ansiedad.

- Algunos estudiantes relacionan sus desempefios matematicos 6ptimos con su capacidad ante las
matematicas.

- Finalmente, una minoria de los participantes asocia sus desempefios en el area con factores de control
externo, evocando principalmente al sistema institucional de evaluacién escolar SIEE como un
facilitador de los resultados positivos: las notas primero que el aprendizaje. Sobre las expectativas de
control externo desde la perspectiva cuantitativa, cerca del 20 % de los participantes acepta que sus
desempefios académicos estan asociados con la suerte y a otros factores como el profesor. Aunque esto
no tiene una relacion directa con los hallazgos de la perspectiva cualitativa, si coincide en una poblacién

minoritaria que relaciona sus desempefios con factores indirectos.
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4.3.3 Analisis de la ansiedad matematica

En el analisis descriptivo de la ansiedad matematica de los estudiantes de la educacion media se
tomaron en cuenta tres factores sefialados por Perez-Tyteca (2012) para su estudio: uno sobre la ansiedad
matematica en general AG y otros dos que estudian derivados relacionados con la ansiedad ante la
resolucién de problemas matematicos AP y con la ansiedad ante los exdmenes AE. Con esta base, se
analizan las expresiones escritas de los participantes ante la solicitud: Describir como te sientes antes los

examenes y las actividades de clase.

4.3.3.1 Anadlisis cuantitativo de la ansiedad matematica

La jError! No se encuentra el origen de la referencia. muestra los resultados obtenidos en la
escala de ansiedad, que evidencian una tendencia media baja con puntuaciones medias que oscilan entre
2,21y 2,55 para los items positivos, y entre 2,28 y 2,60 para los items negativos. Entre los items positivos,
gue presentan mayores niveles promedio de ansiedad, se encuentra el item B3 que refiere a “las
matemdticas me hacen sentir preocupado, confundido y nervioso” con una frecuencia porcentual del 51,4
% en acuerdo o total acuerdo frente un 48,6 % restante en desacuerdo. El item B5 referido a “me pongo
malo cuando pienso en intentar hacer problemas de mateméticas” obtiene el menor nivel de acuerdo,

concentrando un 66,6 % de los estudiantes en desacuerdo.

Tabla 35. Resultados por item de la escala de ansiedad matematica

© Desacuerdo En De Acuerdo  Total
T © Total desacuerdo acuerdo Total
£ R B B
\g 8 % 8 L(ICI) F 1 2 3 4
2 %
Bl AE 2,36 0,997 F 286 370 369 171 1196
% 23,9 % 30,9 % 30,9 % 14,3 %
B2 AP 252 0,975 F 199 395 381 219 1194
% 16,5 % 331 % 319% 18,3 %
B3 AG 255 0,942 F 171 409 404 210 1194
% 14,3 % 34,3 % 33,8% 17,6 %
B4 AG 2,33 0,945 F 242 476 316 159 1193
% 20,3 % 39,9 % 26,5 % 13,3 %
B5 AP 221 0,898 F 267 528 283 116 1194
% 22,4 % 44,2 % 23,7 % 9,7 %
B6 AG 254 0,973 F 202 353 424 214 1193
% 16,9 % 29,6 % 35,5 % 17,9 %
B7 AG 2,60 0,924 F 159 361 464 206 1190

% 13,4 % 30,3% 39% 17,3%
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231
19,4 %
195
16,4 %
246
20,6 %
146
123 %
249
20,9 %

454
38,1 %
449
37,7 %
367
30,7 %
276
23,2 %
380
31,9 %

367
30,8 %
403
33,8 %
414
34,7 %
529
44,4 %
358
30 %

141
11,8 %
144
12,1 %
167
14 %
240
20,2 %
206
17,3 %
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1193

1191

1194

1191

1193

Como se muestra en la jError! No se encuentra el origen de la referencia., B3 y B2 se encuentran

entre los items en positivo de mayor puntuacion en la escala de ansiedad. Estos se encuentran por encima

del punto medio de la escala, mientras que en B12, B4 y B5 se reduce la concentracion de estudiantes que

manifiestan acuerdo. En todos los items, mas del 60 % de los estudiantes se concentra entre el acuerdo o

desacuerdo; es decir, solo el 40 % de los participantes acepta la afirmacién con total desacuerdo o acuerdo.

Figura 30. Puntaje promedio por item positivo de la escala de ansiedad matematica
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Ademas, la proporcion de estudiantes que manifiesta algun tipo de ansiedad matematica oscila entre

un 51,3 % para B2 y un 33,4 % para B5, mostrando una proporcion considerable que requiere una

alternativa pedagogica para gestionar la ansiedad en matematicas.

En el analisis de los items negativos para ansiedad, se resalta que a mayor promedio en el item, menor

nivel de ansiedad manifiesta o viceversa. Por ello, en el item B1 se muestran los mayores niveles de

ansiedad por promedios bajos — 2,36—: un 54,8 % de los participantes manifiesta no estar de acuerdo con

la afirmacion “casi nunca me pongo nervios durante un examen de matemdticas”. En la jError! No se

encuentra el origen de la referencia. se observa que los items B10 y B9 muestran menores puntajes
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promedio, indicando una mayor ansiedad con una proporcién de estudiantes del 51,3 % y 54,1 % en
desacuerdo y totalmente en desacuerdo con la afirmacidn, respectivamente. Los items relacionados con la
clase de matematicas en general presentan promedio medio alto de acuerdo con la afirmacion de
tranquilidad ante las matematicas —B11: 60,6 %; B7: 56,3 % y B6: 53,4 %—.

Figura 31 . Puntaje promedio por item negativo de la escala de ansiedad matemética
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4.3.3.1.1 Andlisis del puntaje promedio global de la variable ansiedad matemética

La variable de ansiedad matematica fue valorada a través de 12 items —seis redactados en positivo
y seis en negativo—. Se realizé un procedimiento equivalente al calculo del puntaje de actitud, mediante la
suma de los puntajes promedio de los items en positivo y el inverso de los puntajes promedio de los items
en negativo; es decir, los puntajes minimos —desacuerdo o en total desacuerdo— para los negativos como
puntajes maximos para la ansiedad.

La jError! No se encuentra el origen de la referencia. presenta los resultados obtenidos para el
puntaje global de ansiedad, con una media de 2,4466 —por debajo de la media teorica, bastante
simétricos— y un maximo de ansiedad de 3,92 sobre 4. En la Tabla 37 se muestran los puntajes medios
agrupados, donde se evidencia que tan solo 16 % presenta niveles bajos de ansiedad, 35 % niveles medio
bajos, y casi un 50 % de estudiantes obtiene niveles medio-altos, altos y muy altos de ansiedad. Por lo que

se considera que la proporcion en el extremo superior de la distribucidn es minimo.



Tabla 36. Estadisticos puntaje ansiedad matematica y agrupacion de resultados

Estadisticos

N Valido
Perdidos

Media

Mediana

Desv. Desviacion

Asimetria

Curtosis

Minimo

Maximo

Percentiles 25
50
75

Puntaje_ansiedad matematica

1174
27
2,4466
2,4167
,52031
,031
,106
1,00
3,92
2,1458
2,4167
2,7500

Tabla 37. Distribucién agrupada de puntajes medios de ansiedad matematica

Descripcion Puntuaciones medias agrupadas
Muy majo 1-1,50
Bajo 1,51 -2,00
Medio bajo 2,01 -2,50
Medio alto 2,51 -3,00
Alto 3,01 -3,50
Muy alto 3,51 -4,00

Total casos validos

F
45
142
411
406
128
42

1174

%
3,8 %
12,1 %
35%
34,6 %
10,9 %
3,6 %
100 %
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El diagrama de cajas de la figura 32 muestra casos atipicos en los extremos de la distribucién: se

trata de nueve participantes que ante las afirmaciones de ansiedad manifiestan estar en total desacuerdo con

los items y sus puntajes promedio son minimos. En su mayoria son estudiantes con desempefios medio alto,

alto y superior, lo que muestra una relacion inversa entre los niveles de ansiedad que manejan y sus

desempefios. Sin embargo, dos de estos son casos con desempefio medio bajo — 3.0- 3.4—. Es importante

resaltar que seis de los nueve casos atipicos son hombres.

Por otra parte, diez estudiantes manifiestan estar en total acuerdo ante las afirmaciones de ansiedad

y sus puntuaciones son maximas, consideradas atipicas. De ellos, nueve son mujeres y los desempefios

escolares en matematicas son bajos o medio bajos en nueve de los 11 casos atipicos. Los diagramas de la

figura 32 ofrece una vision grafica de los resultados:
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Figura 32. Distribucion de puntajes promedio de ansiedad matematica
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Ademas del puntaje de ansiedad matematica determinado, se estudian los factores de analisis de la
ansiedad o subescalas de ansiedad, clasificados segun Pérez-Tyteca (2012) en ansiedad general ante las
matematicas, ante la resolucién de problemas matematicos RPM y ante los exdmenes. La tabla 38 presenta
los resultados, en los que la ansiedad ante los examenes obtiene la media mas alta, ubicando mas del 50 %
de los participantes por encima de la media tedrica y un 25 % de ellos con puntajes de ansiedad ante los

examenes superior a 3.0; es decir, entre el acuerdo y el total acuerdo de los items de este factor o subescala.

Tabla 38. Estadisticos puntaje ansiedad matematica y agrupacion de resultados

Ansiedad_general Ansiedad_RPM Ansiedad_examenes
N Valido 1178 1189 1193
Perdidos 23 12 8
Media 2,3954 2,4373 2,5538
Mediana 2,3333 2,3333 2,6667
Desv. Desviacion ,56586 ,58004 , 73460
Asimetria ,057 -,047 ,057
Curtosis -,149 ,219 -,423
Percentiles 25 2,0000 2,0000 2,0000
50 2,3333 2,3333 2,6667
75 2,6667 2,6667 3,0000

Las subescalas de ansiedad general ante las clases de matematicas y ante la resolucion de problemas
matematicos muestran una media inferior a la media tedrica y sus distribuciones son bastante similares,

como se muestra en los diagramas de la figura 33:
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Figura 33. Distribucion de puntajes promedio por subescala de ansiedad matematica

580 573

973
1 EI?EIc ’55201 059
ANSIEDADGRAL a7’ %0
837

10 15 20 25 30 a5 40

Asimismo, la figura 33 muestra de cuatro y siete casos atipicos para las subescalas de ansiedad ante
la resolucién de problemas matematicos y ansiedad general, respectivamente. Los primeros cuatro casos
corresponden a estudiantes mujeres con desempefios medios y una alta puntuacion media en la subescala
de ansiedad RPM; los siete casos de la subescala de matematicas en general coinciden en obtener
desempefios escolares en matematicas medios igual que la subescala anterior. Por lo tanto, estas subescalas
no guardan una relacién tan directa con el desempefio escolar como si sucede con el puntaje de la subescala

de ansiedad ante los examenes.

4.3.3.2 Analisis cualitativo de las emociones y la ansiedad matematica

Para el estudio cualitativo de las emociones como tercera dimension del dominio afectivo, el punto
de partida era reconocer que en el estudio de las emociones en matematicas se distingue la ansiedad
matematica como la respuesta emocional de mayor influencia en el aprendizaje de la disciplina, que
desencadena una serie de respuestas de tipo cognitivo, emocional, fisioldgico y motor (Caballero &
Guerrero, 2015). El foco de interés del presente estudio gira en torno a la ansiedad matematica, un eje
central que permite explicar la relacion con las matematicas y su asociacion con el desempefio escolar. Sin
embargo, las manifestaciones escritas de los participantes develaron otros tipos de emociones que
permitieron ampliar la vision prescrita desde el instrumento de analisis cuantitativo.

Las preguntas abiertas: Describe lo que sientes al realizar actividades de la clase de matematicas y
Describe lo que sientes al momento de presentar un examen de matematicas generaron un espacio libre
para que los estudiantes expresaran ideas y convicciones sobre cuales son sus sentimientos y emociones
durante las actividades de la clase de matematicas y los examenes. Estos dos constructos se consideran
indistintamente por el estado de conciencia de las emociones al ser verbalizadas o etiquetadas,

contribuyendo al interés investigativo por considerar la componente cognitiva de la emocién.
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Los resultados desde la perspectiva cualitativa han integrado los hallazgos en la experiencia
emocional frente a las actividades de clase y a las evaluaciones 0 exdmenes. Se compara la experiencia en
estos dos momentos de clase y se establece una caracterizacion cualitativa de la muestra analizada en
términos de emociones positivas, negativas 0 ambiguas en cada una de las categorias de anlisis definidas.

Al finalizar, se integran los hallazgos cualitativos y cuantitativos en el estudio de la ansiedad matematica.

4.3.3.2.1 Proceso de tratamiento cualitativo de las emociones

Se realiz6 el mismo procedimiento del analisis cualitativo de las actitudes y las creencias.
Asimismo, se analizaron palabras recurrentes en cada una de las preguntas relacionadas con ayuda del
software QSR NVIVO 10, para asi determinar patrones de codificacion en 1201 unidades de analisis. En
las nubes de palabras de la figura 34 se visualiza las recurrencias mas significativas en cada foco de interés:

Figura 34. Nube de palabras de emociones en las clases de matematicas (a). Nube de palabras de
emociones durante los examenes de matematicas(b)
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Se traté la misma submuestra que fue seleccionada para el analisis cualitativo de la actitud y las
creencias acerca de si mismos, equivalente a 495 unidades de analisis. Estas fueron codificadas y, a partir
del proceso analitico, se establecieron categorias y subcategorias. Posteriormente, se establecieron
hallazgos y se redact6 una sintesis al respecto.

En las colecciones de palabras de la muestra total —presentadas en la figura 34—, se identificaron
hallazgos y recurrencias que originaron el proceso de codificacion. Frente a la pregunta por las emociones

durante las actividades de la clase de matematicas, se registran manifestaciones diversas con frecuencias
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homogéneas, sin encontrar una regularidad marcada. Las manifestaciones sobre capacidad, estrés, nervios
y aburrimiento son las mas frecuentes, pero no muy distantes de sentirse normal o de pereza, miedo,
satisfaccion, feliz —todas ellas con una presencia entre 49 y 33 u.a.—. Las expresiones son muy diversas
y amplias, muestran una riqueza de experiencias que se analizan en detalle en el siguiente apartado.

Con respecto a la pregunta por las emociones durante un examen de matematicas, las manifestaciones
de los participantes si presentan una recurrencia marcada alrededor de la palabra nervios con méas de 309
u.a. y 165 u.a. palabras asociadas como nervioso o nerviosa. Un total de 474 u.a. hacen referencia explicita
a los nervios, que equivalen a casi la mitad de las expresiones libres del total de participantes. Seguido de
nervios, se identifican las palabras miedo con 129 u.a.; mente en blanco con 59 u.a.; ansiedad con 58 u.a.;
tranquilidad con 54 u.a.; seguridad con 39 u.a.; inseguridad con 37 u.a.; y capaz con 35 u.a. Las demas
palabras recurrentes no presentan tanta variedad y su recurrencia es minima.

En el proceso de codificacion abierta de las preguntas, se identificaron tres grupos de respuestas
afectivas relacionadas con:
- Capacidad, seguridad y confianza.
- Disposiciones cognitivas, comportamentales y afectivas.
- Laansiedad matematica: nerviosismo, miedo, estrés, preocupacion y angustia —que se relacionan
con el marco de interés tedrico en el campo de la educacion matematica—.

Cada una de estas agrupaciones constituyeron las categorias de andlisis. La clasificacion de las
emociones propuesta por diversos autores, en la que se reconocen emociones positivas o agradables,
negativas o desagradables y ambiguas o variables (Bisquerra, 2009), es tenida en cuenta en cada una de las
categorias establecidas. Estas amplian la vision del estudio de las emociones que tradicionalmente han sido
abordadas desde la educacién matematica. También enriquecen la vision sobre la ansiedad matematica,
reconocida como el principal constructo de interés por su asociacion con el desempefio escolar.

Por lo tanto, el estudio de las emociones desde la postura cuantitativa centra su atencién en la ansiedad
matematica, enriquecida con las manifestaciones abiertas de esta investigacion, particularmente aquellos
hallazgos de la categoria respuestas emocionales relacionadas con la ansiedad matematica.

Teniendo en cuenta la riqueza y variedad de expresiones relacionadas con las emociones, la jError!
No se encuentra el origen de la referencia. muestra la distribucion de las respuestas mas recurrentes que
emergen del proceso analitico, generando asi las categorias de analisis y subcategorias. Posteriormente, se
interpretan cada conjunto de unidades de anélisis con resultados de un total de 494 unidades para las
emociones ante las actividades y 494 u.a. para las emociones ante los examenes. A continuacién, se exponen

de forma comparativa e integrada en cada una de las categorias:



Figura 35. Distribucion de respuestas mas recurrentes
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A continuacion, la tabla 39 muestra la diversidad de expresiones y sus recurrencias de acuerdo con

las categorias establecidas. La categoria de emociones relacionadas con capacidad, seguridad y confianza

es la de menor recurrencia, con manifestaciones positivas y negativas distribuidas de forma equitativa. Las

categorias de emociones relacionadas con disposiciones cognitivas, comportamentales y afectivas

concentran el mayor niamero de expresiones libres de los participantes, un 63 % de éstas son positivas. Con

respecto a la categoria de interés desde la perspectiva cuantitativa, relacionada con la ansiedad matematica,

cerca del 30 % de las manifestaciones libres asociadas con emociones negativas corresponde a emociones

derivadas de la ansiedad matematica.
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Tabla 39. Concentracion de manifestaciones acerca de sus emociones ante las clases y los examenes de
matematicas

Dimension Categoria F Clasificacién F Contexto F
% % %
Ante las 30
68 actividades 44 %
59 % Ante los 38

Positiva
Capacidad, seguridad

Relacion n :
elacionadss co y confianza, orgullo

capacidad, 115 exdmenes 56 %
seguridad y 12 % Negativas Ante las 14
confianza Inseguri dad 47 actividades 30 %
. A 41 % Ante los 33
\TESEEEIRED exdmenes 70 %
Positivas Ante las 159
Agrado, disfrute, 250 actividades 64 %
alegria, interés, 63 % Ante los 91
Emociones Relacionadas con tranquilidad examenes 36 %
Sl disposiciones Negativas A_nt_e 18 £
cognitivas, 389 Perezay 38 actividades 87 %
comportamentales U aburrimiento e Af“e . 50
y afectivas examenes 13%
Ante las 33
Ambiguas 106 actividades 31 %
Confusion 27 % Ante los 73
examenes 69 %
Relacionadas con . Negativa_ Ante S 45
ansiedad 296 Miedo, nery!os, 296 actividades 15 %
. 30 % preocupacion, 30 % Ante los 251
matemaética X .
angustia examenes 85 %

Categoria: respuestas emocionales relacionadas con capacidad, seguridad y confianza

Las emociones son una reaccion o una respuesta a la informacién o experiencia recibida del entorno.
Su intensidad depende de las valoraciones subjetivas, que tienen una gran influencia de creencias previas.
Por ello, las respuestas relacionadas la capacidad, seguridad y confianza se clasifican como una emocion.
Al ser prolongada y consciente, ésta se convierte en sentimiento y termina consolidando creencias acerca
de si mismo si los resultados obtenidos lo confirman.

Las manifestaciones libres ubicadas en esta categoria, en respuesta a la pregunta cdmo se siente
ante las matematicas y ante los exadmenes, tienen menor relevancia en el estudio de las emociones: alrededor
del 12 % de las unidades de andlisis refiere directamente a un sentimiento de capacidad, seguridad y
confianza. Entre las respuestas emocionales de esta categoria, se presenta un mayor nimero de respuestas
positivas orientadas a la capacidad, seguridad y confianza, con alrededor del 60 % de las unidades de

analisis.
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Por otra parte, el 40 % de las expresiones clasificadas en esta categoria muestra que las
manifestaciones de inseguridad o incapacidad son mas recurrentes en las emociones ante los examenes que
ante las actividades. La prevalencia de estas emociones es importante en cerca del 70 % de los participantes.

Esto porcentajes indican una inclinacion leve en reconocer los sentimientos de confianza y
seguridad como respuestas mas positivas, que configuran ideas y convicciones acerca de si mismo y se
convierten en condicionante para generar nuevas emociones. Sin embargo, la proporcién de resultados que
refieren incapacidad e inseguridad corresponden mayoritariamente a experiencias alrededor de los
examenes, mostrando un compromiso en la capacidad cognitiva y una concepcion personal sujeta a los

resultados escolares obtenidos. La tabla 40 expone las manifestaciones mas representativas:

Tabla 40. Manifestaciones mas representativas relacionadas con sentimientos de capacidad, seguridad y
confianza

Ante las actividades Ante los exdmenes
de clase
Positivas  “Me siento con toda la “Me siento segura y confiada de
seguridad y capacidad mis propios pre saberes antes de
de comprender todo” aplicaros a cualquier prueba o
(E_EC_P.E683) reto”’ (E_EC_P.E43)

“Seguridad porque sé que me
esforcé por obtener buenos

resultados” (E-EC_P-E9%88)
Negativas “A veces siento que “Inseguridad, no confio en mis
no seré capaz y me capacidades” E-ECNES)
siento mal conmigo”
(E_EC_N.346)

Categoria: respuestas emocionales relacionadas con disposiciones afectivas, cognitivas y

comportamentales

Esta categoria ha sido considerada por ser recurrente en aquellas manifestaciones de sentir agrado,
entusiasmo, interés, optimismo, tranquilidad, entre otras. En el presente marco teorico, éstas se definen
como emociones que generan disposiciones positivas. Por su parte, las manifestaciones de sentir desgano,
desanimo, aburrimiento y desinterés son reconocidas como emociones que generan disposiciones negativas.

Con mas de 380 unidades de analisis clasificadas en esta categoria, es la mas recurrente y
significativa entre las manifestaciones de los participantes. En especial, un 63 % de las expresiones escritas
corresponde a emociones positivas con diversas etiquetas, en las que tranquilidad, alegria, satisfaccion,
entusiasmo e interés son recurrentes. La mayoria esta presente en aquellas manifestaciones de sentimientos
ante las actividades de clase, lo que implica que existe una disposicion importante y positiva ante las clases.

También se encuentra una proporcion significativa de expresiones orientadas a emociones ambiguas, como
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confusidn, sorpresa 0 asombro manifiestas ante los exdmenes y un 10 % de manifestaciones se relaciona
con emociones negativas como tristeza, frustracion, desgano, pereza y aburrimiento. Estas Gltimas son las
mas recurrentes, especialmente con respecto a las actividades de clase.

Debido a la magnitud y diversidad de expresiones que conforman la presente categoria, se clasifican
en tres subcategorias para su analisis, que son: respuesta emocional relacionada con las disposiciones
cognitivas, con las disposiciones comportamentales y con las disposiciones afectivas.

Estas subcategorias se determinan a partir del analisis de las expresiones de los participantes y
corresponden con las categorias establecidas en el estudio cualitativo de la actitud. Estas respuestas
emocionales motivan el desarrollo de estas actitudes; también han sido condicionadas por las creencias, lo
gue consolida alin mas esa relacién ciclica de los afectos.

Las subcategorias desarrolladas a continuacién emergen del sentimiento de los participantes y
muestran una tendencia que relaciona directamente sus emociones con las motivaciones y disposiciones
ante las actividades de clase o los examenes, que predisponen la actuacion. Ademas, aportan elementos que

establecen una interaccion entre estos descriptores del dominio afectivo.

Subcategoria 1: Respuesta emocional relacionada con las disposiciones cognitivas

Esta subcategoria representa cerca del 15 % de las expresiones escritas de los participantes y se
consolida por la referencia explicita a sentimientos relacionados con disposiciones cognitivas, como
sentirse confundido y alerta, atento o concentrado. Segun la literatura, son emociones que no se pueden
considerar como positivas o negativas, pero si ambiguas. Estas permiten movilizar recursos para afrontarlas
(Bisquerra, 2009) y asi realizar acciones coherentes con las motivaciones propias.

Entre las expresiones, cerca de un 40 % de los participantes considera que se siente alerta,
concentrado, atento y curioso como respuesta emocional ante situaciones durante las actividades de clase y
los examenes:

>

Me siento (...) “alerta y concentrado para que en los parciales entender todo y me vaya bien’

(E_EA _G.E683)

Por otra parte, las manifestaciones de confusion y bloqueo presentan una mayor recurrencia, con
mas del 60 % de las unidades de analisis. Sentirse confundido o bloqueado son consideradas —en esta
categoria— como respuestas emocionales que condicionan la accién. Sin embargo, el sentimiento de
confusién y bloqueo también se consideran una condicién o disposicion generada por estados emocionales
previos como los nervios, el miedo y la ansiedad, que son reconocidas como consecuencias de estos estados
emocionales. Sin embargo, esta cuestion no corresponde a la clasificacién de confusién y bloqueo del
presente estudio: el sentimiento de confusion es un resultado inmediato ante una experiencia o situacion,

mas no la orexis de emociones como el miedo, los nervios o la ansiedad.
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“Me siento confundido, se me olvidan muchas cosas, quedo en blanco y se me va el tiempo”

(E_EA_G.E990)

Subcategoria 2: Respuesta emocional relacionada con las disposiciones comportamentales

En esta subcategoria un poco més del 10 % de los participantes menciona sentirse activo, entusiasta,
disciplinado, trabajador, con esfuerzo y con impulso de competencia. También indica sentirse con
desanimo, desgano, pereza y aburrimiento. Esta subcategoria se ha constituido a partir de la orientacion
comportamental de las expresiones de los participantes.

Las respuestas emocionales positivas como sentir entusiasmo o sentirse enérgico y activo se derivan
de emociones primarias como la alegria, que motivan acciones que favorecen el aprendizaje. Estas
emociones representan tan solo un 17 % de las manifestaciones incluidas en esta subcategoria. Entre las
manifestaciones mas representativas, se hallan:

“Me siento activa si no entiendo pregunto y trato de hacer el ejercicio” (E-FA-CE683)

“Me siento mas trabajador y pensativo, me hace poner en dudas y aprendo * (B-FA_C.E93)

Asimismo, la mayoria de las expresiones en esta categoria manifiestan desgano, pereza y
aburrimiento. Con mas del 83 % de las unidades de analisis, estas emociones son consideradas como
negativas secundarias y estan relacionadas con disposiciones comportamentales derivadas de sentimientos
de desgano y desaliento. En esta subcategoria se presenta insistentemente una conciencia de emociones
negativas que evidencian cansancio, tedio y poca disposicion de los estudiantes frente al cumplimiento de
las actividades de clase, principalmente.

“A veces [siento] desgano para realizar actividades, pero es debido a que casi no me gustan las

matematicas” (E-FACE4)

“Cuando no entiendo me siento aburrida y me canso muy rdpido” (F-FA-CE68)

Siento que (...) “es muy aburrido tener que hacer tantas cosas, generalmente solo hago 2 o 3
ejercicios de 52" (E-FACE3N)

Por lo tanto, la subcategoria de respuestas emocionales relacionadas con las disposiciones

comportamentales tiende mayoritariamente a emociones que predisponen a la accién de forma negativa.

Subcategoria 3: respuesta emocional relacionada con las disposiciones de tipo afectivo

Los hallazgos de esta subcategoria muestran una fuerte inclinacion de los participantes a expresar
emociones positivas: alrededor del 75 % de las unidades de analisis se clasifican como emociones

relacionadas con disposiciones de tipo afectivo. Es la subcategoria mas numerosa y representativa de la
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experiencia emocional de los participantes, con una alta recurrencia de emociones de tranquilidad y
satisfaccion en mas de 130 u.a. para las actividades y 74 u.a. para los exdmenes. Por ejemplo, en expresiones
como:

“Tranquilo e interesado para asi poder entender la e explicacion del profesor ” (E-EAAESS4)

“Un poco sereno, sin miedo, no me preocupo tanto, solo es concentrarme y hacer el procedimiento

del ejercicio como es" (E-FAAELLE0)

“Me hace sentir bien, que aprendo rapidamente y es algo muy genial lo que se siente ” (E-EA_AESE)

“Siento satisfaccion, me gustan los nuevos retos y resolver los problemas matematicos ” (E-EA-AE3%0)

En un menor grado de recurrencia aparecen manifestaciones de alegria, felicidad y orgullo, que
complementan un conjunto de experiencias emocionales positivas que viven los participantes durante las
clases:

“Me siento alegre, porque asi me doy cuenta de que si entendi lo que el profesor nos esta

eXpIicandO »» (E_EA_A.E683)

Adicionalmente, las manifestaciones de interés y agrado forman parte del abanico de emociones
ante las actividades de la clase de matematica: casi ausentes entre las emociones conscientes
experimentadas antes los examenes. Entre las expresiones mas representativas, se destaca:

“Normalmente me siento a gusto y trato de encontrarle solucién " (E-EAAESLS)

También se halla un nimero significativo de manifestaciones con emociones negativas relacionadas
con la disposicion afectiva. Entre éstas se encuentran expresiones de frustracion, decepcion, tristeza y
rechazo, que corresponden a cerca del 20 % de las unidades de analisis clasificadas en esta subcategoria.
Principalmente, los sentimientos de frustracion y decepcidn son las mas recurrentes; equivalentes tanto en
las actividades de la clase como en los exdmenes.

La tabla 41 resume las recurrencias encontradas en esta categoria y la orientacion generalizada a
expresar emociones negativas antes disposiciones comportamentales como desgano, desanimo y
aburrimiento; emociones de confusion y desconcierto ante las disposiciones cognitivas; y una fuerte
inclinacion a expresar emociones positivas relacionadas con la disposicién afectiva como emociones de

satisfaccion, tranquilidad, alegria y felicidad, originadas principalmente durante las actividades de clase.
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Tabla 41. Concentracion de manifestaciones acerca de sus emociones segun subcategoria de analisis

Categoria = Subcategori F Clasificacion F Emociones %
a % % del
total
_ o 23 Alerta, 504
Disposicion 60 Ambiduas 38 % atento
cognitiva 15 % g 37 Confundido, 10 %
62 % blogqueado
Relacionad o . 7 Entusiasta, @
acon gﬁppc:)sr'fa' r(:]r; 42 At 17 % activo okt
disposicion 11% : 35 Desgano, o
e ntal Negativas 83 % aburrido 9%
cognitivas, Tranquilidad,
comporta 299 satisfaccion,
mentales y Positivas 80 % alegria, 59 %
afectivas . . 0 agrado,
Disposicion 287 . )
389 . interés
afectiva 74 % o
Frustracion,
. 58 decepcion, 0
Negativas 20 % tristeza, 15 %
rechazo

En sintesis, las respuestas emocionales relacionadas con las disposiciones actitudinales se dan
mayormente en las actividades que en los examenes, siendo las primeras motivadoras de expresiones
positivas frente a las disposiciones afectivas de satisfaccion, tranquilidad, alegria, agrado e interés. Por otra
parte, las actividades motivaron expresiones negativas frente a las disposiciones comportamentales como
desgano, desanimo y el aburrimiento. Finalmente, tanto las actividades de clase como los exdmenes son
motivadores de emociones ambiguas como la confusion. Esto plantea el reto pedagdgico de convertirlas en

el andamiaje ideal para desarrollar habilidades de pensamientos y competencias matematicas.

Categoria: respuestas emocionales relacionadas con la ansiedad matematica

Esta investigacion concibe la ansiedad matematica como un sentimiento, resultado de emociones
negativas como miedo, angustia, preocupacion, estrés, nerviosismo y pensamientos perturbadores
generados en situaciones que involucran las matematicas. De acuerdo con la clasificacion méas aceptada,
las negativas presentan emociones primarias como miedo, ansiedad, ira, tristeza, asco y verglienza
(Bisquerra, 2009), que representan familias de emociones con caracteristicas comunes.

Para los propésitos investigativos de este estudio, se considera la ansiedad mateméatica como una
integracion de las familias de emociones relacionadas con el miedo y la ansiedad. La decision de estudiarla
como una categoria particular resulta de la concepcion generalizada de la educacion matemaética de

considerarla como la respuesta emocional de mayor incidencia en el rendimiento matemético (Caballero,
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Cardenas, & Gordillo, 2016; Pérez-Tyteca, 2012; Xolocotzin, 2017), enunciada por la mayoria de
participantes en esta investigacion.

En més del 30 % de las expresiones escritas de los participantes se encuentra la ansiedad matematica
como la emocion negativa mas recurrente. De éstas, el 15 % la relaciona con la pregunta como se siente
ante las actividades y el 85 % restante la nombra ante los examenes; es decir, las respuestas sefialan una
mayor preponderancia de las emociones negativas en los examenes que durante las actividades. Esto no
significa que el nimero de unidades de analisis referidas a emociones negativas en las actividades no fueran
significativas.

La ansiedad matematica se relaciona con la manifestacion de nervios. Es la etiqueta mas comdn
dada por los participantes a sus emociones en mas de 490 u.a. y se encuentra como emocion principal en
cerca de 300 u.a. La sensacion de nervios es una manifestacion fisiolégica que resulta de emociones
primarias como la ansiedad y el miedo. Aunque sea recurrente, no se deben dejar de lado emociones
secundarias como la preocupacion y la angustia.

Se asume el constructo de ansiedad matematica como la integracion de la familia de emociones
entre el miedo y la ansiedad. Por lo tanto, fobia, panico, temor y susto son consideradas emociones de la
familia del miedo con rasgos diversos de intensidad, pero son asumidas como parte del estudio de la
ansiedad matematica en su conjunto. Asimismo, expresiones como angustia, desesperacién, estrés,
preocupacion y nerviosismo conforman la familia de emociones relacionadas con la ansiedad. Junto a la
familia de emociones relacionadas con el miedo, conforman la variedad de expresiones que constituyen la
ansiedad matematica.

Sobre los resultados del analisis cualitativo, la figura 36 presenta las emociones mas recurrentes

relacionadas con la ansiedad matemética:

Figura 36. Emociones mas recurrentes relacionadas con la ansiedad matematica

/\

Ansiedad
Matematica
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Las expresiones de los participantes dejan entrever una ansiedad matematica marcada
principalmente por el miedo al fracaso, a las malas notas y al no ser capaz. Esto evidencia una sensacién
consecuente de incapacidad, inseguridad y frustracién.

“Miedo de no ser capaz de resolver el problema” E-AM_E%)

“Me siento panica por el miedo que siento al pensar que no lograré alcanzar la meta de pasar la
evaluacion” EAV_E314)

“Me entra miedo a veces de confundirme en las formulas, pero después del momento se me pasa
pero a veces me da decepcion si no soy capaz de acordarme’ E-AM_E322)

En la mayoria de expresiones referidas directamente a los nervios, el bloqueo y la confusion se
manifiestan constantemente, condicionando sus procesos de pensamiento:

“Pues me siento nerviosa ya que a la hora de verlo no me puedo defender muy bien y me bloqueo

y no se que hacer aunque intento desarrollo lo que yo mas puedo del examen ” (E-AM_ELD)

“Me Ileno totalmente de nervios, se me pone la mente en blanco y a veces no soy capaz de resolver

nada 27 (E_AM_E401)

“Me siento muy nerviosa, ansiosa, y con miedo de que vaya mal en el e examen porque algunas
cosas no me quedan claras” E-AM-E4®)

En pocos casos, los participantes evidencian una capacidad incipiente de afrontamiento y control
emocional al referirse a la busqueda de la calma y la tranquilidad durante los examenes, de tal forma que
les permita ser capaces de pensar con claridad:

“Me siento un poco nervioso por no saber que habra en el examen, pero me calmo y lo resuelvo

con tranquilidad " (E-AM_1189)

“Al principio me pongo nervioso, ya que casi siempre quedo en blanco al recibir el examen, pero

después de un momento recupero la calma y realizo lo que entiendo " (E-AM_E336)

k2]

“Nervios, siento cuando veo tantos ejercicios, pero me esfuerzo por calmarme y realizarlos

(E_AM_E928)

Ante la escasez de referencias de control emocional, es necesaria una educaciéon emocional en el
desarrollo de las actividades y los examenes de matematicas. Al ser la emocion negativa mas recurrente, es
imperativo que los maestros centren los esfuerzos pedagdgicos y didacticos en sus estudiantes.

Asimismo, es preocupante hallar manifestaciones de estudiantes que refieren no sentir nada. En sus
expresiones dejan entrever una sensacion de fracaso, tristeza y derrota, que en el campo de la psicologia se
conoce como el sindrome de indefension aprendida. Propuesta por Seligman (1975), se hace evidente
cuando los estudiantes presentan apatia e inactividad, producto de su percepcién de falta de control de sus

resultados. Esto transforma sus emociones ante el aprendizaje que pasan del miedo, preocupacién o nervios
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para ser sustituidos por emociones de tristeza, depresion y frustracion, que acaban siendo anulados al punto
de manifestar que no sienten nada:

“Siento que ya perdi, que eso no es para mi”’ EAM_E3T7)

“Pues nada, ya no me preocupo’” E-AM_E94)

Por otra parte, un nimero considerable de manifestaciones refiere a emociones variables que
depende de otros factores como el estado de animo, la claridad conceptual, la preparacion para examenes o
el tiempo de estudio independiente. Principalmente, los estudiantes consideran que la comprension y el
entendimiento son los factores mas influyentes en las respuestas emocionales, que en su mayoria van desde
los nervios, miedo o angustia hasta la satisfaccion, orgullo y seguridad.

“Depende, si me sé el tema me siento segura de mi misma, pero cuando no entiendo el tema a pesar

de haber estudiado me estreso mucho, ya que obtendré una mala nota’ E-AV_E376)

“Cuando entiendo me siento seguro feliz pero cuando no me siento decepciona de mi mismo y Sin
animos” (EAV_ES)

Otros expresan que inician sus examenes con sentimientos de seguridad, confianza y capacidad,
gue luego se transforman en sentimientos de estrés, nervios, preocupacién, frustracién y desanimo:

“Al principio me siento seguro, pero cuando no puedo terminar una operacion o un problema me

desanimo y desconfio de mi” E-AM_ETD)

La totalidad de manifestaciones referidas a la variacion de emociones ante las actividades de clase
muestra un panorama desalentador: inician sus clases y actividades con alegria, entusiasmo, tranquilidad,
motivacion, satisfaccion e interés. Pero, ante la falta de comprension o dificultad, los sentimientos se
transforman en frustracidn, rabia y estrés:

“Es como por etapas: empezando el problema me emociono por tratar de lograrlo, pero si es

principalmente dificil me rindo y me estreso " E-AM_E327)

“Las veces en que sé bien como resolver un problema me siento tranquila pero cuando me doy

cuenta que no, me da estrés y a veces algo de rabia conmigo ™ (E-AM_E976)

Esto evidencia la relacion en doble via de los afectos con la cognicion, que en este caso se refiere
a la comprension como condicionante de las emociones; la via complementaria a las emociones como
condicionante de la cognicion.

En la aproximacion cualitativa al estudio de la ansiedad matematica se presenta una alta recurrencia
de emociones como nervios, miedo, preocupacion, estrés y angustia, principalmente ante los exdmenes de
matematicas. La orientacion principal de los estudiantes relaciona el nerviosismo y miedo como emociones
predominantes, asi como una preocupacion excesiva por una posible confusion, olvido, bloqueo, fracaso,

perder la materia y sacar malas notas. Asimismo, refieren al miedo si se sienten confundidos o bloqueados,
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una situacién que de antemano genera limitaciones cognitivas. Por lo tanto, las anteriores emociones

resultan ser condicionantes de procesos cognitivos favorables.

4.3.3.3 Integracion de perspectivas en el estudio de la ansiedad matematica

La integracion de perspectivas en el estudio de la relacion afectiva de los estudiantes con las
matematicas ofrece una vision mas integral. En este caso, el reconocimiento de la ansiedad matematica
desde el punto de vista cuantitativo y cualitativo es oportuno para develar aquellas emociones y
sentimientos que son resultado de las experiencias de aprendizaje de las matemaéticas. Los hallazgos en cada
una de las perspectivas integran y sintetizan a través de las siguientes afirmaciones:

- Las expresiones libres de los participantes ante la solicitud de describir lo que sienten ante las
actividades y los examenes de matematicas se caracterizan por su riqueza y diversidad. Esto permitio
visualizar ciertas tendencias:

e Ante alos examenes existe una recurrencia importante de plantear sentimientos de inseguridad,

incapacidad, desconfianza, nervios, preocupacion, confusion y ansiedad —reconocidos en
alrededor de 357 u.a. de las 494 tomadas en cuenta en el proceso de codificacion—.

e Ante las actividades de la clase de matematicas se identifica una tendencia importante hacia

manifestaciones positivas de capacidad, confianza, agrado, disfrute y tranquilidad en cerca de
190 u.a. de las 494 analizadas. Las demds expresiones giran en torno a emociones negativas o
ambiguas de forma diversa, entre las que se encuentra de forma mas recurrente el desanimo,
pereza y aburrimiento; y la confusion, frustracion y angustia. El sentimiento de confusion es
referenciado mayoritariamente como la emocion que deriva de otras emociones, que en su
conjunto dificultan la disposicion ante el aprendizaje.

En términos globales, las emociones ante las matematicas presentan con mayor recurrencia
emociones negativas que condicionan las disposiciones requeridas para el aprendizaje. Sin embargo,
existe una importante orientacion positiva hacia la tranquilidad y disfrute durante las clases, muy
superior a la sensacion de seguridad y capacidad que refieren.

- Con respecto a las categorias establecidas en el analisis cualitativo, la de mayor influencia fue la
relacionada con disposiciones afectivas, comportamentales y cognitivas —cerca de un 40 % de las
referencias—, seguida de la categoria relacionada con la ansiedad matematica —con un 30 % de las
unidades de analisis estudiadas—. En el establecimiento de estas categorias y las emociones que las
componen, se hallaron solapamientos entre las unidades de analisis.

- Los hallazgos demuestran un reconocimiento fuerte de las disposiciones afectivas de los participantes
entre sus emociones. La tranquilidad, la satisfaccién y el disfrute fueron reconocidos generalmente

como sentimientos habituales durante las clases de mateméticas. De esa manera, se evidencia que el
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ambiente de aula es positivo y no genera fracturas en las disposiciones de los estudiantes. Sin embargo,
un grupo reducido de estudiantes muestra sentimientos de frustracion, decepcion y tristeza.

Los hallazgos con respecto a las disposiciones comportamentales y cognitivas muestran una percepcion
negativa significativa en términos de desgano, aburrimiento y confusion, en las que se distinguen
predisposiciones actitudinales ante las matematicas.

Sobre la categoria relacionada con las emociones derivadas de sus creencias acerca de si mismo, se
encuentra una sensacién de capacidad, seguridad y confianza manifiesta en menor grado de recurrencia,
pero con una posicion equivalente entre sentimientos positivos y negativos. Las emociones positivas
de confianza y seguridad son mencionadas de forma equivalente ante las clases y los examenes por un
reducido grupo de participantes, mientras que las emociones negativas de inseguridad e incapacidad se
presentan con una mayor frecuencia ante los examenes. Esto indica que las emociones negativas
clasificadas en esta categoria resultan son percibidas por los participantes mayoritariamente ante los
examenes que ante las clases en general.

Los anteriores hallazgos integran el presente estudio de las emociones como un aspecto
complementario que contribuye en la ampliacion de la vision de la experiencia emocional de los
estudiantes, sin ser considerado como el eje central para determinar las tipologias. Sin embargo, el
surgimiento de categorias estd intimamente relacionado con las deméas dimensiones del dominio
afectivo, actitud y creencias acerca de si mismo, lo que permiten enlazar todos los hallazgos en el
proceso de caracterizacion de los perfiles matematicos.

Gracias a la integracion de los resultados obtenidos en los andlisis cuantitativo y cualitativo de la
ansiedad matematica, se concluye:

o Desde el estudio cualitativo se encuentra una recurrencia fuerte en el planteamiento de
emociones, principalmente nervios, miedo, preocupacion, estrés y angustia, frente los
examenes de matematicas con mas del 85 % de las unidades de analisis que refieren a la
ansiedad matematica.

e La orientacién principal de los estudiantes refiere al nerviosismo como la emocion mas
recurrente, seguida de miedo y preocupacion.

e Las razones principales de los participantes cuando relacionan nerviosismo y miedo como
emocion predominante son la preocupacion excesiva por una posible confusion, olvido,
bloqueo, fracaso, perder la materia y sacar malas notas. Principalmente, hacen referencia al
miedo cuando se sienten confundidos o blogueados, una situacidén que de antemano genera
limitaciones cognitivas.

e Desde la perspectiva cuantitativa se distingue una poblacion que manifiesta sentirse

preocupada, confundida y nerviosa equivalente al 52 % de los participantes. De ellos, sélo el
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33 % refiere sentirse malo; es decir, sentir tanto nerviosismo y miedo que repercute en su
condicidn fisica. Este porcentaje de participantes se relacionan con la proporcion que refiere
explicitamente al nerviosismo o miedo como la emocion mas pronunciada en sus experiencias
con las matematicas, identificada con el instrumento cualitativo.

e La proporcion de participantes que refiere sentirse tranquilo durante las clases de matematicas
es equivalente: corresponde al 60 % segun el instrumento cuantitativo y la mayoria de las
referencias a las emociones positivas de tranquilidad y satisfaccion, de acuerdo con el
instrumento cualitativo.

e Con el analisis cuantitativo se consolidan agrupaciones relacionadas con los niveles de
ansiedad matematica a través del puntaje promedio. Se identifica un 20 % de los participantes
con altos niveles de ansiedad matematica en general y un 25 % con altos niveles ansiedad ante
los exdmenes; todos ellos con un puntaje por encima de 3.0 sobre 4.0 para la ansiedad
matematica.

e Del mismo modo, se identifica una poblacion equivalente al 25 % con niveles minimos de
ansiedad matematica, que corresponde con aquellos participantes que mencionan emociones
positivas en sus expresiones libres. Asimismo, un 50 % de los participantes con ansiedad media
desde lo cualitativo corresponde con todos aquellos que mencionan otro tipo de emociones
positivas 0 negativas, que no estan relacionadas directamente con la ansiedad matematica como
la emocion mas pronunciada en sus experiencias.

La relacién entre los hallazgos cualitativos y cuantitativos en términos de emociones, principalmente

de ansiedad matematica, se presenta en la figura 37:

Figura 37. Distribucion cualitativa-cuantitativa de las emociones ante las matematicas asociadas con la
ansiedad matemética

Emociones ante las matematicas

Emociones Positiva - Minimo Nivel
de Ansiedad Matematica

= Emociones Negativas referidas
directamente a Nerviosismo, Miedo,
Preocupacion - Altos niveles de
‘ ansiedad
Otras emociones negativas - Niveles
Medio de Ansiedad

Cuantitativo Cualitativo
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4.4. Anélisis comparativo de los factores del dominio afectivo

En la segunda fase de esta investigacién, se presenta el analisis comparativo de los factores del
dominio afectivo segln los niveles de desempefio de las instituciones educativas participantes —nivel I, Il
y lll—, el desempefio matematico escolar de los participantes y el género.

Como se resume en la tabla 42, hasta este punto se ha desarrollado un andlisis descriptivo de los
afectos o dominio afectivo en los participantes segun las tres dimensiones que la componen. La dimension
actitud presenta los puntajes mas altos de las escalas cuantitativas y es considerada como una actitud media
alta para las matemaéticas, que corresponden con los resultados del estudio cualitativo. Asimismo, la
dimension creencias —clasificada en creencias acerca de las matemaéticas y acerca de si mismo— muestra
resultados con menores tasas de desviacion y un puntaje promedio inferior a la actitud; particularmente las
creencias acerca de si mismo obtienen una valoracién media baja.

Finalmente, los hallazgos de la dimensi6on ansiedad —reconocidos con dimensidn afectiva en sentido
opuesto a la actitud y creencias— muestran un promedio menor de ansiedad: al obtener menor valor
promedio de ansiedad, se puede considerar una mejor relacion afectiva hacia las matematicas en

comparacién con las creencias y en menor medida con la actitud.

Tabla 42. Estadisticos de las escalas de actitud, creencias y ansiedad matematica

N Min. Max. Media D.S. Varianza = Asimetria  Curtosis

ACTITUD 1099 1,04 3,96  2,8225  0,45926 0,211 -0,002 -0,093
CREENCIAS 1130 1,52 3,45 2,5831  0,29806 0,089 0,028 -0,016
ANSIEDAD 1174 1,00 3,92 2,4466  0,52031 0,271 0,031 0,106

En la tabla 43 se resume el analisis descriptivo segun las subescalas definidas. Al comparar los
resultados obtenidos entre ellas, la actitud percibida del profesor por los estudiantes se identifica como alta
y positiva. También se observa una media superior para el interés y la valoracion en comparacién con las
demas subescalas de actitud, lo que representa una predisposicion positiva alta frente al interés, pero no
suficiente de agrado, que se puede explicar por tener una media cercana a la media de rechazo y

desvaloracion.
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Tabla 43. Estadisticos de las subescalas de actitud, creencias y ansiedad matematica

Subescala N Media D.S. Asim. Curt
Actitud percibida del 1188 3,056 ,635 -,615 234
profesor APP
= Interés y valoracion 1188 2,934 ,589 -,396 ,006
§ Agrado 1148 2,615 ,630 -,153 -174
< Rechazo y 1186 2,565 ,639 -,026 -,252
desvaloracion
Desinterés 1179 2,040 ,608 ,462 -,246
Creencias acerca de 1196 3,034 ,649 -,445 ,096
naturaleza de las
matematicas
Creencias de dificultad 1189 2,850 , 757 -,379 -,378
" Creencias de utilidad 1188 2,885 ,634 -,293 -,227
.= Autoconcepto 1174 2,567 663 -,105 -,330
= matematico
8 Expectativas de éxito 1179 2,796 ,608 -,322 -,039
Expectativas de 1195 3,180 714 -, 722 -,106
contingencia
Expectativas de 1179 1,766 ,686 ,790 177
indefension
Expectativas de suerte 1185 2,093 ,591 ,145 -,334
Ansiedad en general 1178 2,395 ,566 ,057 -,149
2 Ansiedad ante la 1189 2,437 ,580 -,047 ,219
& resolucion de
2 problemas
< Ansiedad ante los 1193 2,554 ,735 ,057 -423
examenes

Con respecto a las subescalas de creencias acerca de las matematicas, se encuentra una media alta
en utilidad y dificultad, asi como en las creencias de las matematicas como disciplina rigida basada en
procedimientos y formulas. Las subescalas relacionadas con las expectativas de control ofrecen una
distribucién con una asimetria marcada y una concentracion de opinién de los estudiantes al acuerdo o total
acuerdo en las expectativas de contingencia, asi como de desacuerdo o total desacuerdo en las expectativas
de indefension. Esto implica una creencia arraigada de control interno de los resultados en la poblacion de
estudio. La subescala de autoconcepto matematico muestra como la menor media entre las creencias que
favorecen el aprendizaje de las matematicas. Por Gltimo, la subescala de ansiedad ante los exdmenes de
matematicas tiene mayor promedio y desviacién entre las subescalas de ansiedad.

Partiendo de la caracterizacion general y la aproximacion al proceso comparativo, se desarrolla el
analisis comparativo cuantitativo de los factores del dominio afectivo. EI proceso comparativo entre escalas
y subescalas del dominio afectivo se desarrolla con mayor detalle en el apartado 4.5 de correlaciones entre

factores.



174

4.4.1  Analisis comparativo segun nivel institucional

Para el proceso comparativo de las dimensiones de estudio y el analisis inferencial correspondiente,
se cotejan los hallazgos de las submuestras por nivel institucional, en cada una de las escalas o dimensiones
generales de estudio del dominio afectivo; seguido a esto, se desarrolla una etapa comparativa de subescalas
o factores de analisis de cada dimensidn. Se finaliza con el andlisis de items con mayor variabilidad.
Adicionalmente, se incluye un analisis comparativo de los desempefios escolares de los participantes

matriculados segun el nivel de su institucién.
4.4.1.1 Analisis comparativo de las escalas de actitudes, creencias y emociones
A partir del estudio de las diferencias posibles en la dimension actitud hacia las matematicas segun el
nivel de la institucion en la que estan matriculados los estudiantes, se muestran los estadisticos descriptivos

de interés en la tabla 44 y los diagramas de caja de actitud en cada uno de los niveles institucionales

determinados en la figura 38.

Figura 38. Comparativo de los estadisticos de la escala de actitud
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Tabla 44. Diagrama comparativo de la actitud por nivel institucional

Descriptivos_ actitud

Nivel N Media Desv. Desv. 95 % de intervalo de Minimo  Maximo
Desviacion Error confianza para la
media
Limite Limite
inferior superior
1,00 320 2,80 0,49 0,03 2,75 2,86 1,04 3,92

2,00 697 2,82 0,45 0,02 2,78 2,85 1,60 3,96
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3,00 82 2,94 0,39 0,04 2,85 3,02 2,08 3,84
Total 1099 2,82 0,46 0,01 2,79 2,85 1,04 3,96

Como se observa en la figura 38 y en la tabla 44, los participantes de las instituciones de nivel 111
muestran un mayor puntaje de actitud, comparado con los niveles I y Il. A través del uso de técnicas de
analisis inferencial, se comprobo la homogeneidad de varianzas con la prueba de Levene, con un p-valor =
0,012. Con este resulta se rechaza la hipotesis de homogeneidad de varianzas, ya que la actitud hacia las
matematicas de la muestra correspondiente al nivel Il presenta una dispersion significativamente menor a
la muestra de los niveles Il y I. Sin embargo, se comprob6 la hipdtesis de igual de medias de las tres
distribuciones mediante contrastes no paramétricos que no necesitan igualdad de varianzas para su
aplicacion, como el estadistico Kruskal-Wallis: con un nivel de significancia 0,046 rechaza la hipétesis de
igualdad de medias, y se acepta la hipotesis de la existencia de diferencias significativas entre las medias
de las tres distribuciones.

Al realizar los tres contrastes por pares de nivel, se comprueba una diferencia significativa en la
media de la muestra nivel Il para la actitud, respecto con las medias de las muestras I y Il. Las medias en
el puntaje de actitud de las muestras 1y Il no presentan diferencias significativas. Por lo tanto, la media de
actitud hacia las matematicas es mayor en la muestra de las instituciones de nivel 11, seguido del nivel I,
y un menor puntaje promedio en las instituciones nivel I. Entonces, se infiere que las instituciones con
mejores desempefios en pruebas estandarizadas presentan menores puntajes de actitud positiva ante las
matematicas.

Por otra parte, para estudiar si existen diferencias significativas en la dimension creencias en
general segun el nivel de la institucion, se muestran los estadisticos descriptivos de interés en la tabla 45 y

los diagramas de caja en la figura 39:

Tabla 45 . Comparativo de los estadisticos de la escala de creencias

Descriptivos creencias

N Media Desv. Desv. 95 % de intervalo de Minimo  Méaximo
Desviacion Error confianza para la
media

Limite Limite

inferior superior
1,00 324 2,56 0,30 0,02 2,53 2,60 1,69 3,17
2,00 722 2,58 0,30 0,01 2,56 2,60 1,52 3,45
3,00 84 2,68 0,25 0,03 2,63 2,74 2,10 3,24

Total 1130 2,58 0,30 0,01 2,57 2,60 1,52 3,45
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Figura 39 . Diagrama comparativo de las creencias por nivel institucional
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La tabla 45 y la figura 39 evidencian que los participantes de las instituciones de nivel 11l muestran
un mayor puntaje de creencias, en comparacion con los niveles | y Il. Haciendo uso de las técnicas de
andlisis inferencial, inicialmente se comprob6 la homocedasticidad —homogeneidad de las varianzas— a
través de la prueba de Levene con un p-valor = 0,404. Se acepta la hip6tesis de homogeneidad de varianzas,
lo que permite comprobar la igualdad de medias a través del contraste ANOVA de la tabla 46. Esta muestra

el rechazo de la hipotesis de igualdad de medias con un F = 5,318 y un nivel de significancia de 0,005:

Tabla 46. Contraste ANOVA para la escala de creencias
ANOVA _ creencias

Suma de Gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Entre grupos 0,935 2 0,468 5,318 0,005
Dentro de grupos 99,104 1127 0,088
Total 100,040 1129

Ademas, mediante un analisis de comparaciones maltiples por el método HSD de Tukey, se han
comprobado diferencias de medias significativas para la muestra del nivel 11l en comparacién con las
medias de la muestra nivel Il y | —tabla 47—, evidenciando un comportamiento similar al estudio

comparativo de la actitud.
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Tabla 47. Comparaciones maltiples por el método HSD de Tukey

Comparaciones multiples_ creencias

HSD Tukey
CATEGORIA  Diferencia de medias  Desv. Error Sig. Intervalo de confianza al 95 %
OO (1-J) Limite inferior =~ Limite superior
2,00 1,00 0,01535 0,01983 0,719 -0,0312 0,0619
3,00 1,00 0,11714" 0,03631 0,004 0,0319 0,2023
2,00 0,10179" 0,03419 0,008 0,0216 0,1820

*, La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Siguiendo los mismos pasos del estudio de las actitudes y las creencias, se muestran los estadisticos
descriptivos de la ansiedad matematica en la tabla 48, los resultados de las pruebas de contraste y los
diagramas de caja en la figura 40. La ansiedad matematica se reconoce como factor central para el estudio

de las emociones en el presente estudio.

Tabla 48 . Comparaciones de los estadisticos de la escala de ansiedad matemética

N Media Desv. Desv. 95% del intervalo de Minimo = Méaximo
Desviacion ~ Error confianza para la media
Limite Limite
inferior superior
1,00 335 2,46 0,56 0,03 2,40 2,52 1,17 3,92
2,00 753 2,46 0,51 0,02 2,43 2,50 1,08 3,92
3,00 86 2,24 0,43 0,05 2,15 2,33 1,00 3,50
Total 1174 2,45 0,52 0,02 2,42 2,48 1,00 3,92

Segun los estadisticos de la tabla 48, los participantes de las instituciones de nivel 111 muestran un
menor puntaje de ansiedad matematica en comparacion con los niveles | y II. Con técnicas de analisis
inferencial se comprobd la homocedasticidad —homogeneidad de las varianzas— a través de la prueba de
Levene. Con un p-valor = 0,009 se rechaza la hipdtesis de homogeneidad de varianzas, lo que impide el

uso de pruebas paramétricas de contraste.

Figura 40. Diagrama comparativo de la ansiedad matematica segun nivel institucional
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Aunque claramente se rechaza la igualdad de varianzas de la ansiedad matematica en los tres
niveles, es necesario comprobar la hipotesis de igual de medias de las tres distribuciones mediante
contrastes no paramétricos que no necesitan igualdad de varianzas para su aplicacién. La prueba de
contraste corresponde al estadistico Krusal-Wallis = 17.41 gl=2 y p=0,000, por lo que se rechaza la hipdtesis
de igualdad de medias; es decir, se acepta la hipdtesis alterna de encontrar diferencias significativas entre
las medias de las tres distribuciones.

Adicionalmente se realizan tres contrastes por parejas de nivel, que indican una diferencia
significativa en la media de la muestra nivel 111 para la ansiedad matematica en comparacion con la muestra
I'y Il. De esta manera, se hallan diferencias significativas entre las medias de ansiedad matematica del nivel
111 respecto a la media del nivel 11y I. También se establece que no existen diferencias significativas entre
los niveles 1y Il. Por lo tanto, la media de ansiedad matemaética es menor en la muestra correspondiente a
las instituciones de nivel 11, sequido del nivel Il. En las instituciones de nivel | se encuentra el menor
puntaje promedio de ansiedad matematica.

En conclusidn, en términos de perfil emocional —actitud, creencias y ansiedad matematica—, la
muestra refleja diferencias significativas entre los participantes matriculados en instituciones educativas
clasificadas como nivel 11, en comparacién con las de nivel Il y I. En todas las dimensiones de estudio del
dominio afectivo, principalmente en la ansiedad y la actitud, se encuentran diferencias significativas en la
media y en las varianzas. Esto refleja disparidades pronunciadas, por lo que es necesario realizar estudios
futuros que analicen como influye el contexto institucional en la relacion afectiva con las matematicas.

En general, el perfil emocional de la muestra refleja una relacion inversa frente a los desempefios
institucionales en las pruebas Saber; es decir, a menores resultados promedio en las pruebas estandarizadas,
mejores perfiles emocionales en la muestra. Esta situacion provoca una serie de cuestionamientos alrededor

del ambiente institucional y demas caracteristicas curriculares de las instituciones educativas.

4.4.1.2 Analisis comparativo de las subescalas del dominio afectivo

4.4.1.2.1 Andlisis comparativo de las subescalas de actitud

Para estudiar las diferencias posibles entre los factores de analisis o subescalas definidas de actitud
hacia las matematicas segln el nivel de la institucién en el que estan matriculados los estudiantes, se
muestran los estadisticos descriptivos de interés en la tabla 49. Los resultados de las pruebas de contraste y
los diagramas de caja de actitud en cada uno de los niveles institucionales determinados se muestran en la
figura 41.



Tabla 49. Comparacién de estadisticos de las subescalas de actitud segun nivel institucional

Subescala

Puntaje_
ACT_APP

Puntaje_
ACT_IV

Puntaje_
ACT_AG

Puntaje_
ACT_RDI

Puntaje_
ACT_DV

Nivel

2,0

3,0

1,0

2,0

3,0

1,0

2,0

3,0

1,0

2,0

3,0

1,0

2,0

3,0

N

~N~No kRO NOUOITWOWNO PRI NOWWNOPRPRWOWONNWLONOPRRONYNYNWLWVWWONTNOPRPRONNWLWW

Media

3,05

3,05

3,18

2,95

2,92

3,00

2,59

2,60

2,83

2,07

2,04

1,89

2,58

2,56

2,58

Descriptivos

D.
T

0,6

0,6

0,5

0,6

0,5

0,5

0,6

0,6

0,5

0,6

0,6

0,5

0,6

0,6

0,5

D.
Error

0,04

0,02

0,06

0,03

0,02

0,06

0,04

0,02

0,06

0,03

0,02

0,06

0,04

0,02

0,06

95 % de intervalo de
confianza para la

Limite
inferior
2,97

3,00

3,06

2,88

2,88

2,88

2,52

2,56

2,72

2,00

2,00

1,77

2,50

2,51

2,46

media
Limite
superior
3,12

3,09

3,30

3,01

2,96

3,12

2,66

2,65

2,95

2,14

2,09

2,00

2,65

2,60

2,71

Min.

1,00

1,00

1,20

1,00

1,00

1,33

1,00

1,00

1,50

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00

1,00
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Max.

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

3,75

3,86

3,86

3,29

4,00

4,00

4,00
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Como se muestra en la tabla 49, los participantes de las instituciones de nivel 11 presentan un mayor
puntaje medio en las subescalas agrado, interés y valoracion, y actitud percibida del profesor; en
comparacion con el puntaje medio de los niveles | y 1. Asimismo, se muestra un menor puntaje medio de
las subescalas rechazo y desinterés para el nivel 1l y un valor de puntaje medio equivalente en las tres
agrupaciones para la subescala desvaloracion. En los diagramas de cajas de la figura 41 se visualiza la
comparacién de las subescalas segun el nivel institucional, evidenciando una similitud aparente en las

distribuciones, excepto en la subescala de agrado que muestra resultados superiores para el nivel 1l1.

Figura 41. Diagramas comparativos de las subescalas de actitud segun el nivel institucional
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En el andlisis inferencial para sustentar las comparaciones, se ha comprobado la normalidad en
cada una de las subescalas a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov y la homogeneidad de las
varianzas en las subescalas con la prueba de Levene. Se rechaza la hip6tesis de homogeneidad de varianzas
en la subescala agrado AG con p= 0.007, y se acepta la hipotesis de homocedasticidad en las demas
subescalas de actitud.

La tabla 50 muestra las ANOVAS de cada una de las su-escalas, por lo que se comprueba la
igualdad de medias para las subescalas APP, IV, RDI y DV. Se rechaza la igualdad de medias para la

subescala AG con un F=5,346 y un p=0,005, y para la subescala RDI con un F=3,3,18 y un p=0,037.

Tabla 50. Contraste ANOVA de las subescalas de actitud hacia las matematicas

Suma de al Media cuadratica F Sig.
cuadrados
Puntaje. ACT_APP  Entre 1,382 2 0,691 1,714 0,181
grupos
Dentro 477,689 1185 0,403
de
grupos
Total 479,071 1187
Puntaje_ ACT_IV Entre 0,605 2 0,303 0,874 0,418
grupos
Dentro 410,586 1185 0,346
de
grupos
Total 411,191 1187
Puntaje ACT_AG Entre 4,214 2 2,107 5,346 0,005
grupos
Dentro 451,233 1145 0,394
de
grupos
Total 455,447 1147
Puntaje. ACT_RDI  Entre 2,440 2 1,220 3,318 0,037
grupos
Dentro 432,441 1176 0,368
de
grupos
Total 434,881 1178
Puntaje_ ACT_DV Entre 0,093 2 0,047 0,114 0,892
grupos
Dentro 484,074 1183 0,409
de
grupos
Total 484,168 1185

Para la subescala agrado AG, se realiza la prueba de contraste no paramétrica Kruskal-Wallis,

confirmando el rechazo de la hip6tesis de igualdad de medias con un p = 0,003. Se realizaron tres pares de
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contrastes para el analisis detallado de las diferencias significativas entre las medias de los tres niveles,
encontrando diferencias significativas en la media de la muestra nivel 111 en comparacion con las otras
muestras de nivel 1 y 11; éstas Gltimas no presentan diferencias significativas entre si. Se determina lo mismo
en el contraste de la subescala rechazo y desinterés RDI —como se muestra en la tabla 51—, con la salvedad
gue la muestra de nivel 111 s6lo muestra diferencias significativas en las medias con la de nivel I, mostrando

mayor cercania entre las medias en general.

Tabla 51. Comparaciones multiples por HSD Tukey para subescalas de actitudes

Subescala CATEGORIA  Diferencia de Desv. Sig. Intervalo de confianza
Q)] ) medias (I-J) Error al 95 %
Limite Limite
inferior superior
Puntaje ACT_AG 1,00 2,00 -,01367 ,04152 942 -,1111 ,0838
3,00 1,00 ,24346" ,07741  ,005 ,0618 4251
2,00 ,22980" ,07310  ,005 ,0583 ,4013
Puntaje. ACT_RDI 1,00 2,00 ,02846 ,03969  ,753 -,0647 ,1216
3,00 1,00 -,18679" ,07290 ,028 -,3579 -,0157
2,00 -,15833 ,06866  ,055 -,3195 ,0028

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Por lo tanto, en el perfil emocional en términos de agrado se conserva la relacion inversa: a
menores desempefios instituciones, mayores puntajes medios entre estas subescalas; siendo ésta uno de los
diferenciadores de la dimension actitud hacia las matemaéticas entre las agrupaciones por niveles

establecidas de la muestra.

4.4.1.2.2 Andlisis comparativo de las subescalas de creencias acerca de las matematicas

Para estudiar las diferencias posibles entre los factores de anélisis o subescalas definidas de las
creencias, las creencias acerca de las matematicas se caracterizan por una mayor influencia cognitiva y las
creencias acerca de si mismo, por una mayor influencia afectiva.

Para iniciar esta fase de estudio, se analizan las subescalas de las creencias acerca de las
matematicas segun el nivel de la institucion en la que estan matriculados los estudiantes. Se muestran los
estadisticos descriptivos de interés en la tabla 52, los diagramas de caja de creencias en cada uno de los
niveles institucionales determinados en la figura 42 y los resultados de las pruebas de contraste. Se realizan

los mismos pasos para el analisis comparativo de las subescalas de las creencias acerca de si mismo.



Tabla 52. Comparacién de estadisticos por subescalas de creencias acerca de las matematicas

Puntaje_ CR 1,00
NATURALEZA 2,00
3,00
Puntaje_CR 1,00
DIFICULTAD 2,00
3,00
Puntaje_CR 1,00
UTILIDAD 2,00
3,00

N

340
769
87
337
766
86
338
763
87

Media

3,04
3,02
3,09
2,91
2,81
2,95
2,95
2,86
2,89

D.T.

0,67
0,66
0,50
0,73
0,77
0,74
0,65
0,67
0,64

Desv.
Error

0,04
0,02
0,05
0,04
0,03
0,08
0,04
0,02
0,07

95% del intervalo
de confianza para
la media
Limite Limite
inferior ~ superior
2,97 3,12
2,98 3,07
2,99 3,20
2,83 2,99
2,76 2,87
2,79 3,11
2,88 3,02
2,81 2,90
2,76 3,03

Min

1,00
1,00
1,50
1,00
1,00
1,00
1,33
1,00
1,00

183

Max

4,00
4,00
4,00
4,00
4,00
4,00
4,00
4,00
4,00

Como se muestra en la tabla 52, los participantes de las instituciones nivel 111 muestran un mayor

puntaje medio en las subescalas naturaleza y dificultad, seguidos del nivel 1 y dejando con el menor puntaje

medio a la muestra nivel Il. Es importante recordar que la subescala naturaleza se refiere a la asociacion

con el aprendizaje memoristico de férmulas, operaciones y procedimientos. En la subescala de utilidad, el

puntaje medio mas alto es para la muestra nivel |, seguida de nivel 111 y dejando como menor puntaje medio

al obtenido por la muestra nivel 1l. Los diagramas de cajas de la figura 42 muestran la comparacién gréafica

de estas subescalas:

Figura 42. Diagramas comparativos de las subescalas de creencias acerca de las mateméticas
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Del mismo modo cémo se ha realizado el analisis comparativo, se comprueba la normalidad de las
subescalas y la homogeneidad de las varianzas. A través de la prueba de Levene, se acepta la hip6tesis de
homogeneidad de varianzas en la subescala utilidad con p=0,98, y se rechaza la hip6tesis de homogeneidad

de varianzas para la subescala naturaleza con p= 0,038 y dificultad con p=0,045.

La tabla 53 muestra el analisis de varianzas ANOVAS para comparar medias entre los grupos en
cada una de las subescalas. Se comprueba, con un nivel de significancias mayor a 0,05, que no existen
diferencias significativas en las medias para las tres subescalas. La prueba de contraste no paramétrica
Kruskal-Wallis para las subescalas dificultad y naturaleza confirma la hipotesis de igual de medias con un

valor p=0,058 y p=0,660, respectivamente.

Tabla 53. Contraste ANOVA de las subescalas de creencias acerca de las matematicas

Suma de Gl Media F Sig.
cuadrados cuadrética
Puntaje_ CR Entre 0,485 2 0,242 0,576 0,563

NATURALEZA  grupos
Dentro 502,610 1193 0,421

de
grupos
Total 503,094 1195
Puntaje_CR Entre 3,241 2 1,620 2,836 0,059

DIFICULTAD grupos
Dentro 677,612 1186 0,571
de
grupos
Total 680,852 1188
Puntaje_ CR Entre 2,159 2 1,079 2,690 0,068
UTILIDAD grupos
Dentro 475,418 1185 0,401
de
grupos
Total 477,577 1187

En conclusion, se encuentran leves tendencias en las creencias acerca de las matematicas en cada
uno de los grupos, gue no son determinantes en el proceso de comparacion. Se comprueba que no existen

diferencias significativas entre los grupos.
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4.4.1.2.3 Andlisis comparativo de subescalas de las creencias acerca de las creencias acerca de
si mismo y las expectativas de control

Para el andlisis comparativo de las subescalas relacionadas con las creencias acerca de si mismo,
se presenta la tabla 54 de estadisticos descriptivos por subescala. Esta muestra un menor puntaje de
autoconcepto matematico para la muestra nivel I, seguido por la muestra nivel 11y un mayor autoconcepto
matematico por los participantes de la muestra nivel Il11. Esto destaca la relacion inversa entre los resultados
institucionales en las pruebas estandarizadas y los puntajes de autoconcepto; es decir, a mejores resultados
institucionales, menores puntajes de autoconcepto matematico.

Tabla 54. Comparacién de estadisticos de la subescala autoconcepto matematico y expectativas de
control

N Media D. D. 95% del intervalo Min. Max
T. Error de confianza para
la media

Limite Limite
inferior  superior

Puntaje_ 1,0 33 2,52 0,6 0,038 2,45 2,59 1,00 4,00
AUTOCONCEPTO 0 5 9
20 75 2,56 0,6 0,024 2,51 2,60 1,00 4,00
0 4 6
30 85 2,85 0,5 0,057 2,74 2,97 1,29 4,00
0 3
Puntaje_ CR 1,0 33 2,80 0,6 0,033 2,73 2,87 1,00 4,00
EXITO 0 7 1
20 75 2,78 0,6 0,022 2,73 2,82 1,00 4,00
0 6 2
30 86 2,94 0,4 0,052 2,83 3,04 200 4,00
0 8
Puntaje_CR 1,0 34 3,22 0,6 0,037 3,15 3,30 1,00 4,00
CONTINGENCIA 0 0 8
20 76 3,15 0,7 0,026 3,10 3,21 1,00 4,00
0 8 3
30 87 3,24 0,6 0,072 3,10 3,38 1,33 4,00
0 7
Puntaje_CR 1,0 33 1,71 0,6 0,035 1,64 1,78 1,00 4,00
INDEFENSION 0 3 5
20 76 1,80 0,7 0,026 1,75 1,85 1,00 4,00
0 0 1
30 86 1,73 0,6 0,071 1,59 1,87 1,00 4,00
0 6
Puntaje_CR 1,0 33 2,01 0,5 0,032 1,94 2,07 1,00 3,80
SUERTE 0 9 9
20 75 2,13 0,5 0,021 2,09 2,17 1,00 3,80
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30 87 2,10 0,6 0,071 1,96 2,24 1,00 3,80
0 6
Con respecto a las creencias relacionadas con expectativas de éxito y de contingencia, la muestra
nivel 1l tiene menores puntuaciones, seguida de la muestra nivel | y 1l1; es decir, los participantes de la
muestra nivel Il presentan mayores puntajes en sus creencias de lograr el éxito y control interno de sus
resultados. Finalmente, en la tabla 54 de estadisticos descriptivos, se refleja la muestra de nivel | con
menores puntajes en términos de expectativas de indefension y de expectativas de suerte, sequido de la
muestra de nivel IlI; la muestra nivel 1l agrupa los participantes con mayores puntajes relacionados con
mas altas expectativas de control externo, que corresponden a las expectativas de no contingencia o
indefension y expectativas de suerte. Los diagramas de cajas de la figura 43 muestran una comparativa

grafica de las subescalas analizadas:

Figura 43. Diagramas comparativos de las subescalas de creencias acerca de si mismo y expectativas de
control segun nivel institucional
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Con respecto al analisis inferencial, se determina la normalidad de cada una de las escalas y se
estudia la homocedasticidad a través de la prueba de Levene. Se acepta la homogeneidad de varianzas para
las subescalas CR_Contingencia —p=0,120—; CR_Indefensién —p=0,069— y CR_Suerte —p=0,338—.
Se rechaza esta hipdtesis en las demas subescalas, con un valor p=0,004 para autoconcepto matematico y
p=0,019 para CR_EXxito.

La tabla 55 muestra las ANOVAS de cada una de las subescalas. Se comprueba que no existen
diferencias significativas en las medias para las subescalas CR_Exito —p=0,072—; CR_Contingencia —
p=0,241— y CR_Indefension — p=0,115— y se acepta la hipétesis alterna de diferencias significativas
para autoconcepto matematico —p=0,000— y CR_Suerte —p=0,005—. Se confirman para las subescalas
autoconcepto matematico —p=0,000— el rechazo de la hipétesis de igualdad de medias y para CR_Exito
—p=0,125—, la aceptacion de la hipétesis nula a través de la prueba de contraste no paramétrica Kruskal-

Wallis por la falta de homocedasticidad en estas subescalas.

Tabla 55. Contraste ANOVA de autoconcepto matematico y expectativas de control

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Puntaje_ Entre 7,759 2 3,880 8,937 0,000
AUTOCONCEPTO grupos

Dentro de 508,324 1171 0,434

grupos

Total 516,083 1173
PUNTAJE_CR Entre 1,942 2 0,971 2,633 0,072
EXITO grupos

Dentro de 433,795 1176 0,369

grupos

Total 435,737 1178
PUNTAJE_CR Entre 1,453 2 0,727 1,425 0,241
CONTINGENCIA grupos

Dentro de 607,726 1192 0,510

grupos

Total 609,180 1194
PUNTAJE_CR Entre 2,037 2 1,018 2,165 0,115
INDEFENSION grupos

Dentro de 553,130 1176 0,470

grupos

Total 555,167 1178
PUNTAJE_CR Entre 3,750 2 1,875 5,415 0,005
SUERTE grupos

Dentro de 409,245 1182 0,346

grupos

Total 412,995 1184
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En el anélisis de las diferencias halladas en las subescalas autoconcepto matematico y CR_suerte,
se realizaron tres pares de contrastes entre las medias de los niveles, encontrando diferencias significativas
en la muestra del nivel 111 para autoconcepto matematico en comparacion con las de los niveles 1y Il; éstas
ultimas no presentan diferencias significativas entre si. En el contraste de la subescala CR_suerte, se
determinan diferencias significativas entre las medias de las muestras de nivel | y Il, no existe diferencia

significativa entre las medias de la muestra nivel 111 y las otras. Asi se muestra en la tabla 56:

Tabla 56. Comparaciones multiples HSD Tukey - subescalas autoconcepto matematico y expectativas de
suerte

Subescalas CATEGORIA Diferencia Desv. Sig. Intervalo de

m O de medias Error confianza al 95 %

(1-9) Limite Limite
inferior superior

Puntaje_ 1,00 2,00 -,03786 0,04326 0,656 -0,1394 0,0637
AUTOCONCEPTO 3,00 1,00 ,33312" 0,08002 0,000 0,1453 0,5209
2,00 ,29526" 0,07538 0,000 0,1184 0,4722
Puntaje_CR 1,00 2,00 -,12644" 0,03844 0,003 -0,2166 -0,0362
SUERTE 3,00 1,00 ,09354 0,07072 0,383 -0,0724 0,2595
2,00 -,03290 0,06660 0,874  -0,1892 0,1234

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

En sintesis, en el analisis comparativo de las creencias acerca de si mismo y las expectativas de
control, las creencias CR_contingencia, CR_indefensién y CR_éxito se identifican como subescalas sin
presentar diferencias significativas entre las muestras agrupadas por niveles. Se halla una aceptacion alta
en las creencias acerca del control interno o contingencia para el logro de resultados y un correspondiente
rechazo a la creencia de indefension o no contingencia; sin diferencias significativas entre las muestras por
nivel. Asimismo, las creencias sobre los resultados debidos a la suerte presentan diferencias significativas
en el puntaje medio de aceptacion entre la muestra de nivel 11 comparado con la de nivel I, conservando un
orden de aceptacion mayor para la muestra de nivel |1, seguido del nivel 11l y una aceptacién menor en el
nivel 1.

Finalmente, hay diferencias significativas entre las muestras para la subescala autoconcepto
matematico. Nuevamente se considera una relacion inversa entre el nivel de desempefio institucional y el
puntaje medio de autoconcepto de sus estudiantes; es decir, a menores niveles de desempefio institucional,

mayores resultados en el puntaje medio de autoconcepto matematico.
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4.4.1.2.4 Andlisis comparativo de las subescalas de ansiedad matematica

Para finalizar esta fase de analisis comparativo de las subescalas de ansiedad matematica, se realiza
el mismo proceso. Se presenta la tabla 57 con los estadisticos descriptivos en cada una de las subescalas,
mostrando mayores indices de ansiedad general y ante la resolucion de problemas en la muestra nivel Il, y
menores en la muestra nivel I1l. Sobre la ansiedad ante los examenes, se muestran mayores indices de
ansiedad en la muestra nivel |, y nuevamente la muestra nivel 111 obtiene el menor nivel de ansiedad ante
los examenes. La figura 44 muestra la distribucion grafica de los resultados de las muestras en estas

subescalas.

Tabla 57. Comparacion de estadisticos de las subescalas de ansiedad matematica

N Media D.T. Desv. 95 % del intervalo Min. Max.
Error  de confianza para la

media

Limite Limite

inferior  superior
Ansiedad 1,00 335 2,40 0,580 0,032 2,34 2,47 1,00 3,83
general 2,00 757 241 0,568 0,021 2,37 2,46 1,00 4,00
3,00 86 2,20 0,441 0,048 2,10 2,29 1,00 3,50
Ansiedad 1,00 339 2,43 0,606 0,033 2,37 2,50 1,00 4,00
RPM 2,00 763 2,46 0570 0,021 2,42 2,50 1,00 4,00
3,00 87 2,26 0536 0,057 2,15 2,38 1,00 3,67
Ansiedad 1,00 340 2,59 0,767 0,042 2,51 2,67 1,00 4,00
examenes 2,00 766 2,57 0,725 0,026 2,52 2,62 1,00 4,00
3,00 87 2,31 0,649 0,070 2,17 2,45 1,00 4,00

Figura 44. Diagramas de comparacion de subescalas de ansiedad matematica segtn nivel
institucional
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En el andlisis inferencial se confirma la normalidad de las subescalas y la homogeneidad de
varianzas a través de la prueba de Levene. Se encuentra homocedasticidad para la ansiedad ante la

resolucién de problemas con p=0,349 y se rechaza para la ansiedad ante los exdmenes con p=0,029 y
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ansiedad en general con p=0,003. La tabla 58 muestra el contraste de ANOVAS que comprueban
diferencias significativas entre las medias de las tres subescalas. Se realiza la prueba de contraste Kruskal-
Wallis para muestras no paramétricas, en el caso de la ansiedad general y la ansiedad ante los examenes, y

se confirma el rechazo de la hipotesis de igual de medias para las subescalas.

Tabla 58 .Contraste ANOVA de subescalas de ansiedad matematica segun nivel institucional

Suma de al Media cuadrética F Sig.

cuadrados

Ansiedad Entre 3,732 2 1,866 5,877 ,003
general grupos

Dentro 373,140 1175 ,318

de

grupos

Total 376,872 1177
Ansiedad Entre 2,992 2 1,496 4,472 012
RPM grupos

Dentro 396,701 1186 ,334

de

grupos

Total 399,693 1188
Ansiedad Entre 5,834 2 2,917 5,446  ,004
examenes  grupos

Dentro 637,409 1190 ,536

de

grupos

Total 643,243 1192

En la tabla 59 se hace la comparacién mdltiple de medias con HSD Tukey para las tres subescalas,
que presentan diferencias significativas entre las muestras. Se determinan diferencias significativas entre
las medias en las tres subescalas obtenidas por la muestra nivel 111, en comparacion con las medias de los

niveles | y Il. Entre estos Gltimos no se presentan diferencias significativas.

Tabla 59. Comparaciones multiples HSD Tukey de las subescalas de ansiedad matemética

Variable CATEGORIA  Diferencia  Desv. Sig. Intervalo de confianza
dependiente m @ de medias  Error al 95 %
(1-J) Limite Limite
inferior superior
Ansiedad 1,00 2,0 -0,01181 0,036 0,945 -0,0986 0,0750
general 0 98
3,00 1,0 -0,20725" 0,068 0,007 -0,3671 -0,0474

0 12
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20 -0,21906" 0,064 0,002 -0,3695 -0,0686

0 13
Ansiedad 1,00 2,0 0,02024 0,047 0,906 -0,0917 0,1322
examenes 0 69
3,00 1,0 -0,28074* 0,087 0,004 -0,4871 -0,0744
0 93
2,0 -0,26050" 0,082 0,005 -0,4548 -0,0662
0 80
Ansiedad RPM 1,00 2,0 -0,02793 0,037 0,740 -0,1165 0,0607
0 75
3,00 1,0 -0,16729" 0,069 0,043 -0,3304 -0,0042
0 51
2,0 -0,19522" 0,065 0,008 -0,3488 -0,0416
0 45

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Se concluye que existen diferencias significativas entre las medias de las subescalas de ansiedad
para la muestra de nivel 111, comparadas con las medias para las muestras de los niveles 1 'y Il. Ademas, hay
una relacion directa entre las medias de ansiedad ante los exdmenes y los niveles de desempefio
institucional, que son diferenciadores de las muestras; es decir, a mejores desempefios institucionales en las
pruebas nacionales estandarizadas, mas altos niveles de ansiedad ante los exdmenes. También se establece
que los menores puntajes medios de ansiedad en las tres subescalas corresponden a los estudiantes de la

muestra nivel 111, que registran los desempefios mas bajos en las pruebas nacionales estandarizadas.

- Anadlisis comparativo por item

En este se exponen las inferencias con respecto a los porcentajes de acuerdo o desacuerdo de los
items en las dimensiones actitud, creencias y emociones, y su asociacion con el nivel institucional. Para
comparar dos variables ordinales, se utiliza el test chi-cuadrado para determinar si existen o no diferencias
significativas por nivel institucional y la respectiva medida de asociacion Gamma, que permite valorar el
grado de intensidad y sentido de la asociacion.

Del andlisis de los 25 items que conforman la escala de actitud, en 18 items no se detectan
diferencias significativas. Los items A6, A7, Al0, A13, Al4; Al5 y A19 presentan diferencias
significativas y sus indices de asociacion Gamma oscilan entre -0,162 para A19 y 0,139 para Al3,
mostrando una asociacién muy baja entre las manifestaciones de acuerdo o desacuerdo entre los items y el
nivel institucional. Como se muestra en la figura 45 y la tabla 60, al estudiar al item A19 por su mayor
asociacion —correspondiente a la subescala de rechazo y desinterés hacia las mateméaticas RDI—, se
presenta la siguiente relacion: entre mas alto es el nivel institucional, con mas frecuencia se manifiesta el

rechazo frente a las matematicas; es decir, menos actitud hacia las matematicas. En sentido opuesto, entre
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mas bajo es el nivel institucional, hay una menor frecuencia de manifestaciones de rechazo; es decir

mayores medias de actitud.

Figura 45 . Distribucion de resultados del item A19 segun nivel institucional

item A19: "Prefiero estudiar cualquier otra
cosa antes que estudiar matematicas"

= Nivel | = Nivel I

Nivel 11

En Desacuerdo
Muy en Desacuerdo

Tabla 60. Tabla cruzada resultados por item y nivel institucional

Nivel N

%
Nivel N
I F%
Nivel N
Il F%
Total N
F%

Categoria

Muy en
desacuerdo

56
16,5 %

205
26,6 %
23
26,4 %
284
23,7 %

En desacuerdo

137
40,4 %

296
38,3 %
37
425 %
470
39,2 %

Al19
En acuerdo

91
26,8 %

176
22,8 %
21
241 %
288
24,0 %

Muy de acuerdo

55
16,2 %

95
12,3 %
6
6,9 %
156
13,0 %

Total

Sl

772

87

1198

Del mismo modo, se estudia el item A13 correspondiente con la subescala de agrado por las

matematicas. Como se muestra en la figura 46 y la tabla 61, este item confirma la relacion de cuanto mas

alto es el nivel institucional, menores medias presenta de agrado. Por ende, menores medias de actitud hacia

las matematicas. En sentido opuesto, entre mas bajo es el nivel institucional, se muestran mayores medias

de actitud. Aunque los items estudiados presentan la asociacion mas alta, esto no significa que se presenten

asociaciones fuertes.
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Figura 46. Distribucion de resultados del item A13 segln nivel institucional

Item A13: "Los temas que se imparten en las clases de
matematicas son muy interesantes"

= Nivel | = Nivel Il Nivel 111

Muy de acuerdo
En acuerdo
En desacuerdo
Muy en desacuerdo

Tabla 61. Tabla cruzada resultados por item A13 'y nivel institucional

Al3 Total
Muy en En En Muy de
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo
Nivel | N 26 80 182 52 340
< F% 7,6 % 23.5% 53,5 % 15,3 % 100,0 %
S Nivelll N 40 192 397 139 768
% F% 5,2 % 25,0 % 51,7 % 18,1 % 100,0 %
O Nivel 111 N 1 11 49 26 87
F% 1,1% 12,6 % 56,3 % 29,9 % 100,0 %
Total 67 283 628 217 1195
5,6 % 23,7 % 52,6 % 18,2 % 100,0 %

A través de la prueba U de Mann-Whitney en el item A19 y Al13, que presentaron mayor indice de
asociacion con los niveles institucionales, se identifican diferencias significativas entre las muestras para el
item A19, particularmente entre la muestra nivel 1 y nivel 1l y entre el nivel 1 y el nivel I1l. Pero no sucede
lo mismo entre el nivel 11y nivel 11l. Sobre el rechazo y desinterés manifiesto con mayores diferencias en
el item A19, se infiere que el nivel | presenta diferencias en esta subescala de disposicion actitudinal
comparado con las otras dos muestras. Asimismo, se identifican diferencias significativas entre las muestras
para el item A13, correspondiente a la subescala agrado por las matematicas, en el nivel | 'y Il, y el nivel
I1'y I11. Pero esto no sucede entre los niveles 1y 11; es decir, el nivel Il presenta diferencias en la subescala
agrado por las matematicas en comparacion con las otras muestras.

En el andlisis de los 31 items que conforman la escala de creencias, en 21 no se detectan diferencias
significativas. Los items C2, C3, C9, C12, C18, C19, C20, C26, C28 y C30 presentan diferencias

significativas y sus indices de asociacion Gamma oscilan entre -0,113 para C3y 0,132 para C26, mostrando



194

una asociacion muy baja entre las manifestaciones de acuerdo o desacuerdo entre los items y el nivel
institucional. Sin embargo, como se muestra en la figura 47 y la tabla 62, al estudiar el item C26 por su
mayor asociacion, correspondiente a la subescala autoconcepto matematico, se presenta la siguiente
relacion: cuanto mas alto es el nivel institucional, el bajo autoconcepto matematico se manifiesta con mas
frecuencia. En sentido opuesto, entre mas bajo es el nivel institucional, se halla una mejor percepcion de si
mismo. No obstante, el coeficiente d de Sommers indica, con un valor cercano a cero —0,090—, que no es

una asociacion fuerte que permita la prediccion.

Figura 47. Distribucion de resultados del item C26 segun nivel institucional

item C26: "Para mis compafieros y profesores, soy un buen
alumno en mateméticas

mNivel | ®mNivel Il = Nivel Il
En acuerdo 35,00% 35,80% 47,70%
En desacuerdo 37,60% 37,10% 40,70%
Muy en desacuerdo 20,30% 17,10% 2,309

Tabla 62. Tabla cruzada resultados por item C26 y nivel institucional

C26 Total
Muy en En En Muy de
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo
Nivel | N 69 128 119 24 340
< F% 20,3 % 37,6 % 35,0 % 7.1 % 100,0 %
g Nivel I N 131 284 274 77 766
= F% 17,1 % 371 % 35,8 % 10,1 % 100,0 %
O Nivel N 2 35 41 8 86
Il F% 2,3 % 40,7 % 47,7 % 9,3 % 100,0 %
Total N 202 447 434 109 1192

F% 16,9 % 37,5% 36,4 % 9,1% 100,0 %
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Finalmente, al analizar los 12 items que conforman la escala de ansiedad matematica, en 8 items
no se detectan diferencias significativas. Los items E1, E3, E4 y E10 presentan diferencias significativas y
sus indices de asociacion Gamma oscilan entre -0,045 para E3 y -0,122 para E10. Nuevamente se muestra
una asociacion muy baja entre las manifestaciones de acuerdo o desacuerdo entre los items y el nivel
institucional. Como se muestra en la figura 48 y la tabla 63, al estudiar al item E10 por su mayor asociacion,
se presenta el mismo tipo de relacion leve como sucede entre los items de actitud y creencias: cuanto mas
alto es el nivel institucional, con més frecuencia se manifiestan mayores puntajes medio de ansiedad. En
sentido opuesto, entre mas bajo es el nivel institucional, se muestran menores puntajes medio de ansiedad
matematica. No obstante, el coeficiente d de Sommers indica, con un valor cercano a cero —0,088—, que

no es una asociacién fuerte que permita la prediccion.

Figura 48. Distribucion de resultados del item E10 segln nivel institucional

E10: "Normalmente estoy tranquilo durante los
examenes de matematicas"

mNivel | = Nivel I = Nivel Il

Muy de desacuerdo
En desacuerdo

En acuerdo

Muy en acuerdo

Tabla 63. Tabla cruzada resultados por item E10 y nivel institucional

E10 Total
Muy en En En Muy de
desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo
Nivel 1 N 82 103 113 42 340
< F% 241 % 30,3 % 33.2% 12,4 %
g Nivel 11 N 156 244 255 112 767
£ F% 20,3 % 31,8% 33.2% 14,6 %
O Nivel Il N 8 20 46 13 87
F% 9,2 % 23,0 % 52,9 % 14,9 %
Total N 246 367 414 167 1194

F% 20,60 % 30,70 % 34,7 % 14,0 %
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- Analisis comparativo del desempefio matematico escolar segun nivel institucional

El acercamiento al analisis del desempefio matematico segin nivel institucional se realizd en el
apartado 4.2.1, en el que se identifican altos porcentajes de promedios bajos, muy bajos o medio bajos para
los estudiantes de las instituciones de niveles 1y 11 —69,51 % y 67,29 %, respectivamente—, asi como un
36,14 9% de los participantes de instituciones nivel Ill.

La tabla 64 presenta las medias por desempefio matematico escolar en cada uno de los niveles
institucionales y el comportamiento general de los datos. Se evidencia la media superior en los estudiantes

de nivel 111y una mayor dispersion de los resultados:

Tabla 64. Estadisticos descriptivos del desempefio escolar segln nivel institucional

N Media Desv. Desv. 95% del intervalo de Min.  Max.
Desviacion Error confianza para la media

Limite Limite

inferior superior
Nivel | 328 3,04 0,963 0,053 2,93 3,14 1 6
Nivel 1l 749 3,14 1,130 0,041 3,06 3,22 1 6
Nivel 11l 83 3,95 1,188 0,130 3,69 4,21 2 6
Total 1160 3,17 1,111 0,033 3,10 3,23 1 6

Para el analisis comparativo de estos datos, se demuestra la normalidad y homogeneidad de
varianzas y se confirma la existencia de diferencias significativas entre las medias, como se muestra en la
tabla 65 de contraste ANOVA:

Tabla 65. Contraste ANOVA del desempefio matematico segun nivel institucional

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Entre grupos 57,351 2 28,676 24,143 ,000
Dentro de 1374,204 1157 1,188
grupos
Total 1431,555 1159

Por otra parte, a través de la HSD de Tukey se analizan las comparaciones multiples entre grupos
y se confirman diferencias significativas entre el desempefio matematico de los participantes del nivel Ill,
en comparacion con el nivel 1y Il. De esta manera, se infiere la existencia de una contradiccion entre los
niveles de desempefio escolares y de desempefio en las pruebas estandarizadas Saber en la categoria nivel
I11. Si bien el nivel Il clasifica a las instituciones de resultados en las pruebas Saber mas bajos de la ciudad,

el 63,86 % de estos estudiantes presentan desempefios de nivel medio, alto y superior en el seguimiento
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escolar. Por lo tanto, se cuestionan los parametros formativos y evaluativos empleados en las instituciones
de esta categoria o nivel.

Sobre el hallazgo de mejores perfiles afectivos en la muestra de nivel 11l —es decir, niveles
superiores de actitud y creencias, y menores niveles de ansiedad—, estos resultados se pueden explicar por
los ambientes escolares de proteccién y cuidado ofrecidos en contextos de alta vulnerabilidad social, que
son acompafados por diversidad de programas de proteccion social promovidos por la Secretaria de
Educacion, Secretaria de Salud y Proteccion Social. Estos estan dirigidos a la prevencion de problemas
como la delincuencia, el consumo de drogas alucindgenas, la prostitucion, el pandillismo, el embarazo
adolescente y demas problematicas propias del contexto de estas instituciones (Ministerio de la Proteccion
Social & Fondo de las Naciones Unidas, 2015). Sin embargo, la explicacién causal de estos resultados esta
fuera del alcance de esta investigacion.

Asimismo, es latente la preocupacion por el perfil afectivo de los participantes de la muestra de
nivel I, quienes presentan menores medias de actitud, menores puntajes en la subescala agrado y mayores
puntajes en la subescala rechazo, menores medias de autoconcepto matematico y los més altos niveles de
ansiedad matematica. Esto podria deberse a la priorizacién de la formacion académica y un ambiente escolar
y curricular altamente exigente. Sin embargo, no es un objetivo de este estudio encontrar una explicacion

causal.

4.4.2 Anélisis comparativo de factores del dominio afectivo segun desempefio escolar

Se han realizado comparaciones de los factores del dominio afectivo segln el nivel institucional,
definido como una caracteristica general de interés, sin considerarse una caracteristica que permita dar
cuenta del perfil matematico de los estudiantes de forma mas subjetiva. El apartado anterior permite
reconocer el contexto académico en el que se mueven los participantes, mas no ofrece una mirada especifica
del desempefio escolar personal y su relacién con los elementos del dominio afectivo.

En este apartado se comparan los elementos del dominio afectivo segun el nivel de desempefio
matematico personal obtenido por los participantes en su contexto institucional. Para su desarrollo, se
establece un primer momento de andlisis comparativo de las escalas actitud, creencias y ansiedad
matematica de acuerdo con el desempefio matematico, seguido de un andlisis comparativo de las subescalas

gue presentan mayores diferencias significativas.
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4.4.2.1 Analisis de las dimensiones o escalas de actitudes, creencias y ansiedad matematica

Para estudiar las diferencias posibles en la dimension actitud hacia las mateméticas segun el
desempefio matematico escolar, se presentan los estadisticos descriptivos de interés en la tabla 66 y los
diagramas de caja de la actitud en la figura 49 para cada uno de los desempefios matematicos y los resultados

de las pruebas de contraste.

Tabla 66. Estadisticos descripticos del puntaje actitud segun el desempefio escolar

N Media D.T. Desv. 95 % del intervalo de Min. Max.
Error confianza para la
media
Limite Limite
inferior superior
Muy 22 2,50 0,388 0,080 2,33 2,67 1,80 3,20
bajo
Bajo 309 2,69 0,426 0,024 2,64 2,74 1,28 3,64
Medio 362 2,78 0,460 0,024 2,73 2,83 1,04 3,88
bajo
Medio 234 2,92 0,418 0,027 2,86 2,97 1,56 3,88
Alto 101 3,16 0,434 0,043 3,07 3,24 1,92 3,96
Muy 37 3,14 0,401 0,066 3,01 3,28 2,40 3,92
alto
Total 1065 2,83 0,461 0,014 2,80 2,85 1,04 3,96

Como se muestra en la tabla 66, existe una relacion directa entre los desempefios matematicos
escolares y la actitud hacia las matematicas: a mayores niveles de desempefio, mejores puntajes medio de
actitud. Ademas, se evidencia que los estudiantes presentan una media de actitud igual a la media teérica
aun teniendo bajos niveles de desempefio escolar. Entonces, se infiere que no existen condiciones negativas
de actitud marcadas entre la muestra.

En la figura 49 se muestra la distribucion del puntaje de actitud segln el desempefio escolar. En
ésta se encuentran valores atipicos entre los participantes de niveles bajo, medio bajo y medio, que
corresponden a estudiantes de instituciones de nivel | del grado 11° y cuyos intereses profesionales estan
orientados a carreras poco afines con la formacién matematica. También se identifica que la submuestra de
desempefio muy bajo presenta una media igual a la media teérica: un 50 % de ellos con puntajes de actitud
por debajo de 2,5, indicando una actitud media baja para matematicas. Una situacion similar se evidencia
para la submuestra desempefio bajo y medio bajo: 35 % y 25 % de estudiantes, respectivamente, que

presentan puntajes de actitud por debajo de la media teorica.
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Figura 49. Distribucion del puntaje actitud segln el desempefio escolar
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Al analizar si existian diferencias significativas entre los grupos, se identific6 —a través de
ANOVAS y pruebas de contraste maltiple, como la HSD de Tukey— que es posible hacer agrupamientos

por igual de medias que muestran diferencias significativas con otros, como lo muestra la tabla 67:

Tabla 67. Subconjuntos homogeéneos para el puntaje actitud segun el desempefio escolar

HSD Tukey?P
Desempefio matematico escolar N Subconjunto para alfa = 0.05

1 2 3 4
Muy bajo 22 2,50
Bajo 309 2,69 2,69
Medio bajo 362 2,78 2,78
Medio 234 2,92
Muy alto 37 3,1427
Alto 101 3,1556
Sig. ,130 ,844 ,495 1,000

Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos homogéneos.
a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media armonica = 64,757.
b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la media armoénica de los tamarfios de grupo. Los
niveles de error de tipo | no estan garantizados.
Por lo tanto, no existen diferencias significativas en la media de actitud entre los participantes de
nivel muy bajo y bajo; nivel bajo y medio bajo; nivel medio bajo y medio; y nivel muy alto y alto. En otras
palabras, no existen diferencias internas entre los grupos conformados —1, 2, 3 y 4—, pero si una marcada

entre el grupo 4 conformado por los estudiantes con desempefios altos y muy altos y los demas.
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También se analiza la cercania en las medias de los desempefios bajo, medio bajo y medio. Al
estudiar el indice de significancia por la prueba de contraste HSD Tukey —presentado en la tabla 68—, el
grupo de desempefio medio bajo en comparacion con el desempefio muy bajo presenta un p= 0.040 superior
al indice de significancia entre los desempefios medio bajo y medio —p=0,003—. Esto indica que existen
medias mas cercanas entre el nivel medio bajo al nivel muy bajo, que entre el nivel medio bajo y nivel
medio. Por lo tanto, se opta por reconocer tres grupos disjuntos entre si: 1. Desempefio no 6ptimo: nivel
muy bajo, bajo y medio bajo; 2. Desempefio medio: nivel medio; y 3: Desempefio éptimo: nivel alto y muy
alto.

Tabla 68. Comparaciones multiples por HSD Tukey para el puntaje de actitud segln el desempefio
escolar

HSD Tukey
Desempefio Diferencia Desv. Sig. Intervalo de confianza
matematico escolar de medias Error al 95 %
Q)] @) (1-J) Lim Lim superior
inferior
Bajo Muy 0,18997 0,09610 0,356 - 0,4643
bajo 0,0844
Medio bajo =~ Muy 0,28066°  0,09564 0,040 0,0076 0,5537
bajo
Bajo 0,09070 0,03373 0,078 - 0,1870
0,0056
Medio Muy 0,41504*  0,09712 0,000 0,1378 0,6923
bajo
Bajo 0,22508°  0,03774 0,000 0,1173 0,3328
Medio 0,13438°  0,03653 0,003* 0,0301 0,2387
bajo
Alto Muy 0,65564°  0,10247 0,000 0,3631 0,9482
bajo
Bajo 0,46568°  0,04992 0,000 0,3232 0,6082
Medio 0,37498"  0,04901 0,000 0,2351 0,5149
bajo
Medio 0,24060°  0,05185 0,000 0,0926 0,3886
Muy alto Muy 0,64270°  0,11725 0,000* 0,3079 0,9775
bajo
Bajo 0,45274*  0,07577 0,000 0,2364 0,6690
Medio 0,36204*  0,07517 0,000 0,1474 0,5766
bajo
Medio 0,22766°  0,07705 0,038* 0,0077 0,4476
Alto -0,01294 0,08369 1,000 - 0,2260
0,2519

*, La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.
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Teniendo en cuenta esta Ultima clasificacion entre las submuestras y analizando la figura 49, se
establece que:
Los estudiantes de desempefio escolar no 6ptimo —correspondiente a los niveles de desempefio escolar
muy bajo, bajo y medio— son considerados una poblacion con menor nivel de actitud positiva ante las
matematicas, cuya proporcidn por debajo de la media tedrica de actitud equivale al 50 %, 35 % y 25 %,
respectivamente. Asimismo, la proporcion de estos estudiantes que presenta medias de actitud media
alta y alta corresponden al 10 % de aquellos con nivel muy bajo de desempefio escolar; 20 % para los
de nivel bajo de desempefio escolar; y cerca de un 30 % para los estudiantes de nivel medio bajo.
Entre los estudiantes de desempefio medio, menos del 20 % presenta una media de actitud inferior a la
media tedrica. Cerca del 50 % de su poblacién muestra medias de actitud hacia las matematicas superior
a 3,0, considerada medio alta y alta. Esto muestra una actitud hacia las matematicas media superior a la
presentada por los estudiantes de desempefios no 6ptimos.
Sobre los estudiantes de desempefio Optimo en las submuestras de desempefios alto y muy alto, se
muestra una tendencia clara de mejores medias de actitud hacia las matematicas. Presentan un 15 %y 5
% de los estudiantes, respectivamente, con medias de actitud que se encuentran por debajo de la media
tedrica; es decir, estudiantes con actitud media baja. Otro dato representativo de esta agrupacion es el
alto porcentaje de participantes que se encuentran por encima de 3,0 en el puntaje de actitud, considerado
como actitud positiva alta hacia las matematicas. Corresponden al 65 % para estudiantes de nivel alto y
63 % para estudiantes de nivel muy alto.
Con respecto a las diferencias posibles en la dimensidn creencias acerca de las matemaéticas y acerca
de si mismos segin desempefio matematico escolar, se muestran los estadisticos descriptivos en la tabla 69,
los resultados de las pruebas de contraste mediante ANOVA vy los diagramas de caja de las creencias en

cada uno de los niveles institucionales determinados (ver figura 50).

Tabla 69. Estadisticos descripticos del puntaje creencias segun el desempefio escolar

N Media D.T. Desv. 95 % del intervalo de Min.  Max.
Error confianza para la media
Limite Limite
inferior superior
Muy 20 2,44 0,28 0,06 2,30 2,57 196 2,87
bajo
Bajo 315 249 027 0,02 2,46 2,52 1,65 3,45
Medio 375 255 029 0,01 2,52 2,58 1,71 3,57
Bajo
Medio 242 265 029 0,02 2,62 2,69 1,83 3,39

Alto 105 280 029 0,03 2,75 2,86 1,85 3,57
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Muy 37 2,76 0,27 0,04 2,67 2,85 2,16 3,23
Alto
Total 1094 2,59 0,30 0,01 2,57 2,60 1,65 3,57

Como se muestra en la tabla 69, existe una relacion directa entre el desempefio matematico escolar
y las creencias de los participantes: presentan creencias mas favorables aquellos con mejores niveles de
desempefio escolar.

Para los analisis inferenciales se ha comprobado la homocedasticidad —homogeneidad de las
varianzas— a través de la prueba de Levene. Con un p-valor = 0,454 se acepta la hip6tesis de homogeneidad
de varianzas. Esto permite comprobar la igualdad de medias a través del contraste ANOVA, que muestra
un nivel de significancia de 0,000. Por lo tanto, se rechaza de la hip6tesis de igualdad de medias; es decir,
si existen diferencias significativas en el puntaje medio de creencias segun el desempefio escolar en la
muestra de este estudio.

La figura 50 presenta la distribucién de los datos y las medias en las submuestras determinadas,
mostrando una variabilidad reducida segun el desempefio escolar. También permite identificar 11 casos
atipicos: la mayoria corresponde a estudiantes de instituciones de nivel 1l y sdlo dos casos atipicos de
estudiantes de instituciones nivel I. Estos ultimos se ubican como casos atipicos del extremo inferior, cuyas
manifestaciones muestran puntuaciones atipicas bajas en comparacién con las puntuaciones obtenidas por
las submuestras organizadas segln su desempefio matematico. Por lo que existen seis casos atipicos por
debajo de las medias de las submuestras —cuatro para nivel Il y dos para nivel I— y cinco casos atipicos

por encima correspondientes a estudiantes de nivel II.

Figura 50. Distribucion del puntaje creencias seguln el desempefio escolar
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Con los analisis inferenciales a través de comparaciones multiples por el método HSD de Tukey,
se demuestra que existen diferencias de medias significativas para las submuestras, que conforman

subgrupos homogéneos como lo muestra la tabla 70:

Tabla 70. Subconjuntos homogéneos para el puntaje creencias segun el desempefio escolar

HSD Tukey??

Desempefio matematico N Subconjunto para alfa = 0.05

escolar 1 2 3 4
Muy bajo 20 2,4385

Bajo 315 2,4925

Medio bajo 375 2,5471 2,5471

Medio 242 2,6543 2,6543

Muy alto 37 2,7603 2,7603
Alto 105 2,8070
Sig. ,262 ,276 ,288 ,940

Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos homogéneos.

a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media armonica = 62,160.

b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la media armdnica de los tamafios de grupo. Los
niveles de error de tipo | no estan garantizados.

Asimismo, la tabla 70 muestra el nivel de significancia en el estudio de las diferencias de medias
entre las submuestras, por el que se han conformado los siguientes subconjuntos homogéneos disjuntos de
acuerdo con los indices de significacion en el establecimiento de diferencias: 1: Desempefio no 6ptimo
subconjunto homogéneo conformado por las submuestras de desempefios muy bajo, bajo y medio bajo,
donde se reconocen indices de significativa de igualdad de medias. 2: Desempefio medio, conformado s6lo
por la submuestra de desempefio medio. Se ha considerado como un subconjunto disjunto al constituido
por los desempefios alto y muy alto, dada la diferencia de media identificada con la submuestra de
desempefio alto. 3: Desempefio 6ptimo: equivalente al subconjunto homogéneo 4 de la tabla 71,
correspondiente a la submuestra de desempefio alto y muy alto.

Estos tres subconjuntos homogéneos disjuntos corresponden con los definidos en el estudio de la
actitud en este apartado. Por lo que se van estableciendo unos perfiles de desempefio matematico ligados a
las condiciones identificadas a partir de los elementos del dominio afectivo.

Tabla 71. Comparaciones multiples por HSD Tukey para el puntaje de creencias segun el desempefio
escolar

Variable dependiente: NormCreencias

HSD Tukey
Desempefio matematico escolar ~ Diferencia Desv. Sig. Intervalo de confianza al
m ) de medias Error 95 %

(1-J) Limite  Limite superior
inferior
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Bajo Muy bajo 005398  0,06490 0,962 - 0,2393
0,1313
Medio bajo  Muy bajo 0,10855  0,06459 0,545 - 0,2929
0,0758
Bajo 005457  0,02151 0,114 - 0,1160
0,0068
Medio Muy bajo 0,21575°  0,06548 0,013*  0,0288 0,4027
Bajo 0,16177°  0,02406 0,000+  0,0931 0,2305
Medio Bajo 0,10720°  0,02321 0,000+  0,0409 0,1734
Alto Muy bajo 0,36849°  0,06867 0,000+  0,1725 0,5645
Bajo 0,31451°  0,03172 0,000+  0,2240 0,4051
Medio Bajo 0,25994°  0,03108  0,000*  0,1712 0,3486
Medio 0,15274°  0,03289 0,000+  0,0588 0,2466
Muy alto Muy bajo 0,32177° 0,07811 0,001*  0,0988 0,5448
Bajo 0,26780°  0,04891 0,000%  0,1282 0,4074
Medio Bajo 0,21322°  0,04850 0,000+  0,0748 0,3517
Medio 0,10603  0,04968 0,270 - 0,2479
0,0358
Alto -0,04671  0,05381 0,954 - 0,1069
0,2003

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Teniendo en cuenta esta Gltima clasificacion de las submuestras por subconjuntos homogéneos

disjuntos y la figura 50, se afirma que:

En los estudiantes de desempefio no éptimo se establece entre si igualdad de medias entre 2,44 y 2,55;
es decir, puntajes medio bajos en relacion con las creencias que favorecen el desempefio académico
en alrededor del 50 %. De los estudiantes clasificados en esta agrupacion, tan sélo el 13 % muestra
una media de creencias superior a 3,0, considerada como indicador de creencias positivas altas que
favorecen directamente el desempefio académico.

De los estudiantes con desempefio medio, cerca del 70 % muestra un puntaje medio de creencias
superior a la media tedrica. Entre esto, se identifica cerca de un 18 % con puntajes medio de creencias
superior al 3,0, considerado como un indicador de creencias positivas altas hacia las matematicas y
acerca de si mismos.

Finalmente, la agrupacion desempefio 6ptimo conformada por estudiantes de nivel alto y muy alto
muestran las medias méas altas en el puntaje de creencias, con una concentracion del 25 % de los
participantes por encima de 3,0 y una proporcion del 80 % y 85 % de estudiantes con medias de
creencias por encima de la media teoérica, consideradas como puntajes medio altos para el
favorecimiento académico en matematicas.

La puntuacion media de la escala de creencias para la muestra total es menor que la obtenida en la

escala de actitud. La media de creencias de la muestra es media baja en todos los niveles de desempefio
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matematico escolar; sin embargo, se presentan diferencias significativas debido a los demaés factores que
integran el andlisis inferencial.

Siguiendo los mismos pasos del estudio de las actitudes y las creencias, se muestran los estadisticos
descriptivos de la ansiedad matemética en la tabla 72, los resultados de las pruebas de contraste y los
diagramas de caja en la figura 51. Se reconoce la ansiedad matemética como factor central para el estudio

de las emociones en el presente estudio.

Tabla 72. Estadisticos descripticos del puntaje ansiedad matematica segun el desempefio escolar

N Media Desv. Desv. 95 % del intervalo Min.  Max.
Desviacion Error de confianza para la
media
Limite Limite
inferior  superior
Muy 24 2,7257 0,45476  0,09283 2,5337 29177 1,92 3,42
bajo
Bajo 330 2,6285 0,46740  0,02573 2,5779 2,6792 1,42 3,92
Medio 387 2,5185 0,50142  0,02549 2,4684 2,5686 1,08 3,92
bajo
Medio 250  2,2907 0,45412  0,02872 2,2341 2,3472 1,25 3,58
Alto 105 2,0103 0,51184  0,04995 1,9113 2,1094 1,17 3,67
Muy 38  2,1228 0,51470  0,08350 1,9536 2,2920 1,00 2,75
alto
Total 1134  2,4444 0,52047  0,01546 2,4140 2,4747 1,00 3,92

Como muestra en la tabla 72, se conserva la relacion inversa entre las medias de puntuacion de
ansiedad y el nivel de desempefio matematico escolar: la ansiedad se hace mayor a medida que los niveles
desempefio disminuyen.

Asimismo, la figura 51 muestra 18 casos atipicos que se distancian de la distribucién general por
submuestra. Los seis casos atipicos que muestran muy bajos puntajes de ansiedad corresponden en su
totalidad con estudiantes varones, cuatro de ellos de instituciones de nivel I 'y dos de instituciones nivel II.
De los doce casos atipicos que muestran puntajes muy altos en comparacion con el grupo al que
corresponden, diez pertenecen a instituciones educativas de nivel Il y los dos restantes a instituciones nivel

I. También es importante destacar que entre esos doce casos se encuentran diez mujeres.
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Figura 51. Distribucion del puntaje ansiedad matematica segun el desempefio escolar
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Para el analisis comparativo entre niveles de desempefios en esta dimension del dominio afectivo,
se ha comprobado la normalidad y homocedasticidad. Ha sido posible el anlisis a través de ANOVAS de
comparacién de medias de los grupos, que evidencian diferencias significativas entre éstas. Por lo tanto, se
establece el analisis de comparacion multiple apoyado por la prueba HSD de Tukey, que establece los

subconjuntos homogéneos de acuerdo con la igualdad de medias. Asi se muestra en la tabla 73:

Tabla 73. Subconjuntos homogéneos para el puntaje ansiedad matematica segun el desempefio escolar

HSD Tukey?2P

Desempefio matematico escolar N Subconjunto para alfa = 0.05
1 2 3 4

Alto 105 2,0103
Muy alto 38 2,1228 2,1228
Medio 250 2,2907 2,2907
Medio bajo 387 2,5185 2,5185
Bajo 330 2,6285
Muy bajo 24 2,7257
Sig. , 745 ,318 ,062 ,118

Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos homogéneos.
a. Utiliza el tamario de la muestra de la media armonica = 68,870.
b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la media arménica de los tamafios de grupo. Los
niveles de error de tipo | no estan garantizados.
Al igual que lo realizado en las escalas de creencias y actitudes, se definen subconjuntos
homogéneos disjuntos para favorecer las comparaciones y el establecimiento de perfiles, tomando como

base las diferencias de medias y los indices de significativa presentadas en la tabla 74. Nuevamente se
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confirma la clasificacidon de subconjuntos homogéneos disjuntos equivalentes a los constituidos en las dos

escalas anteriores: 1. Desempefios no éptimos; 2. Desempefio medio; 3. Desempefio éptimo.

Tabla 74. Comparaciones multiples por HSD Tukey para el puntaje de ansiedad matematica segun el

desemperio escolar

(1) Desempefio (J) Desempefio Diferencia Desv.
matematico matematico de medias (I- Error
escolar escolar J)
Bajo Muy bajo -0,09716  0,10191
Medio bajo Muy bajo -0,20718  0,10140
Bajo -0,11002*  0,03612
Medio Muy bajo -0,43503  0,10301
Bajo -0,33787°  0,04042
Medio bajo -0,22785"  0,03911
Alto Muy bajo -0,71538"  0,10906
Bajo -0,61822°  0,05401
Medio bajo -0,50820°  0,05304
Medio -0,28035"  0,05605
Muy alto Muy bajo -0,60289"  0,12568
Bajo -0,50573"  0,08257
Medio bajo -0,39571"  0,08194
Medio -0,16786  0,08393
Alto 0,11249  0,09125

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Sig.

0,932

0,318
0,029*
0,000*
0,000*
0,000*
0,000*
0,000*
0,000*
0,000*
0,000*
0,000*
0,000*

0,343

0,821

Intervalo de

confianza al 95 %
Limite Limite
inferior superior
-0,3881 0,1937
-0,4966 0,0823
-0,2131 -0,0069
-0,7291 -0,1410
-0,4532 -0,2225
-0,3395 -0,1162
-1,0267 -0,4041
-0,7724 -0,4640
-0,6596 -0,3568
-0,4404 -0,1203
-0,9616 -0,2441
-0,7414 -0,2700
-0,6296 -0,1618
-0,4074 0,0717
-0,1480 0,3730

Se considera de nuevo la clasificacion de las submuestras dada por subconjuntos homogéneos

disjuntos en términos de desempefio no 6ptimo, medio y 6ptimo. Teniendo en cuenta la figura 51, se afirma

que:

- Los estudiantes de desempefio no 6ptimo presentan las medias més altas de ansiedad: entre un 80 %y

un 50 % de los estudiantes obtienen puntajes de ansiedad por encima de la media tedrica. Por lo tanto,

se asume una ansiedad media alta y alta para los participantes de esta agrupacion.

- Los estudiantes de desempefio medio muestran una media de ansiedad por debajo de la media teorica.

La figura 57 muestra cerca del 70 % de los participantes con niveles medio bajos de ansiedad, entre ellos

un 25 % con media baja de ansiedad ubicada entre 1,5y 2,0. Sin embargo, esta agrupacion ain muestra

un 30 % de sus participantes con niveles medio altos y altos.

- Entre los estudiantes clasificados en desempefios Gptimos no existe alguno con puntajes medio de

ansiedad; considerados como altos. En esta agrupacién, entre un 20 % y 30 % de los participantes tienen

niveles de ansiedad medio altos, que estan encima de la media tedrica, y un correspondiente 80 %y 70

% de estudiantes con media de ansiedad media baja y baja. Las dos submuestras por desempefio alto y



208

muy alto presentan un 50 % y un 40 % de sus participantes como estudiantes con puntajes medio de

ansiedad; considerados como bajos.

Con estos andlisis se consolidan los agrupamientos realizados a través de los subconjuntos homogéneos,
determinados por la prueba HSD de Turkey. Al coincidir en las tres escalas del dominio afectivo, estos
ofrecen un mayor acercamiento para establecer perfiles de acuerdo con el nivel de desempefio escolar y los
resultados de las escalas del dominio afectivo. Por consiguiente, se realiza el analisis comparativo de las
subescalas del dominio afectivo mediante estas tres agrupaciones de subconjuntos homogéneos. También se

analizan las asociaciones y correlaciones entre variables segun este criterio.

4.4.2.2 Andlisis de las subescalas del dominio afectivo segiin desempefio matematico agrupado

4.4.2.2.1 Analisis de las subescalas de las actitudes hacia las matematicas

Para estudiar las diferencias posibles en las subescalas de actitud hacia las matematicas segun el
desempefio matematico escolar, en la jError! No se encuentra el origen de la referencia. se muestra la
distribucién de los datos de cada subescala de actitud y sus correspondientes puntajes promedio. Asimismo,
se presentan las pruebas de contraste y la respectiva tabla de ANOVAS para asi establecer si existen
diferencias significativas entre los grupos determinados por desempefios escolares agrupados.

De la figura 52, la gréfica correspondiente a la subescala actitud percibida por el profesor APP
(@) vy las subescalas AG (b) e IV (c) muestra una relacion directa entre mejores niveles de desempefio
matematico y mayores puntajes por cada subescala. Sobre las distribuciones para las subescalas RDI (d) y
DV (e), al ser consideradas disposiciones desfavorables para el aprendizaje, muestran un comportamiento

inverso: a mayor nivel de desempefios escolar menores puntajes medios de rechazo y desvaloracion.
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Figura 52 . Distribucion del puntaje de las subescalas de actitud segun el desempefio escolar agrupado
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En el andlisis inferencial de las subescalas de actitud, se comprueba la normalidad y homogeneidad
de varianzas en todas las subescalas y se confirma la existencia de diferencias significativas segun nivel de
desempefio escolar. Esto permite realizar el analisis comparativo por la prueba de contraste HSD Tukey.
La tabla 75 muestra diferencias significativas entre los tres subconjuntos de desempefio no 6ptimo, medio
y Optimo para las subescalas RDI, AG y APP; mientras que para la subescala IV, las diferencias
significativas se presentan entre la muestra de desempefios 6ptimos y otras dos muestras o subconjuntos de
desempefio no 6ptimo y medio. Estas dos Gltimas no presentan diferencias significativas entre si. Para la

subescala DV se presentan diferencias significativas entre el grupo de desempefios no Optimos,
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correspondientes a desempefios bajos, muy bajos y medio bajos. Estos se diferencian de la muestra de

desempefio medio y 6ptimo, que entre si no presentan diferencias significativas.

Tabla 75. Comparaciones multiples por HSD Tukey de las subescalas de actitud segun el desempefio
escolar agrupado

Variable Desempefio matematico Diferencia = Desv. Sig. Intervalo de
dependiente agrupado de medias Error confianza al 95 %
m ) (1-9) Limite Limite
inferior superior
Puntaje_ Desempefio  Desempefio -,24163" ,04509  ,000 -,3474 -,1358
ACT_APP no optimo medio
Desempefio = Desempefio ,39740" ,05611  ,000 ,2657 ,5291
optimo no 6ptimo
Desempefio ,15577" ,06459 042 ,0042 ,3073
medio
Puntaje_ Desempefio =~ Desempefio -,09155 ,04245 079  -,1912 ,0081
ACT_IV no Gptimo medio
Desempefio  Desempefio ,35495" ,05274  ,000 ,2312 4787
optimo no 6ptimo
Desempefio ,26340" ,06072  ,000 ,1209 ,4059
medio
Puntaje_ Desempefio  Desempefio -,23977" ,04495 000 -,3453 -,1343
ACT_AG no 6ptimo medio
Desempefio  Desempefio ,51579" ,05615  ,000 ,3840 ,6476
optimo no 6ptimo
Desempefio ,27602" ,06444 000 ,1248 4273
medio
Puntaje_ Desempefio = Desempefio ,22157" ,04266  ,000 1214 3217
ACT_RDI no Gptimo medio
Desempefio  Desempefio -,51208" ,05298  ,000 -,6364 -,3878
optimo no optimo
Desempefio -,29051" ,06098 ,000 -,4336 -, 1474
medio
Puntaje_ Desempefio ~ Desempefio ,02833 ,04647 815 -,0807 1374
ACT DV no 6ptimo medio
Desempefio  Desempefio -,21808" ,05799  ,001 -,3542 -,0820
Optimo no optimo
Desempefio -,18975" ,06666 ,012  -,3462 -,0333
medio

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Las subescalas de actitud presentan el mismo comportamiento de la escala general de actitud; en cada
una de ellas se evidencian diferencias significativas de acuerdo con el nivel de desempefio escolar de sus

participantes. Solo en la subescala IV se evidencia un distanciamiento positivo de la submuestra de
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desempefios Optimos sobre las demas, lo que significa mejores niveles de interés y valoracion por los

estudiantes con buenos resultados académicos.

4.4.2.2.2 Andlisis de las subescalas de creencias acerca de si mismos y expectativas de control

A continuacion, se analizan las subescalas relacionadas con creencias acerca de si mismo y
expectativas de control. La figura 53 muestra la distribucion de los resultados en cada una de las subescalas
segun el desempefio matematico agrupado, que evidencia que las expectativas de éxito —figura 53a— y
contingencia o control interno —figura 53b— presentan una relacion positiva con el desempefio
matematico. Se muestran medias muy superiores para las expectativas de contingencias en comparacién
con las expectativas de éxito, por lo que existe un mayor estado de conciencia de control interno de los
resultados académicos obtenidos ante un mejor desempefio matematico.

La figura 53b muestra que més del 75 % de los participantes se encuentra sobre la media tedrica en
la subescala de expectativa de contingencia en todas las agrupaciones por desempefio, evidenciando que
mas del 65 % de los participantes presenta medias ante la subescala superior a 3,0. Esto indica una creencia
positiva de control interno. Asimismo, las expectativas de exito —figura 53a— demuestran para el
desempefio no éptimo, medio y 6ptimo una concentracion del 60 %, 75 % y 80 % de la submuestra por
encima de la media tedrica, respectivamente. De estos, solo el 25 % de los participantes de desempefio no
Optimo, 50 % de desempefio medio y 50 % de desempefio 6ptimo presentan expectativas altas de éxito ante
las matematicas, confirmando la tendencia de que entre mejor desempefio escolar, mejores expectativas de

éxito o viceversa.
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Figura 53. Distribucion del puntaje de las subescalas de expectativas de control segin desempefio
escolar agrupado
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Con respecto a las expectativas de suerte — figura 53c—y las expectativas de indefension — figura
53d—, catalogadas con creencias desfavorables para el aprendizaje de las matematicas, se muestra una
relacion inversa entre las medias de estas subescalas y el desempefio matematico. Esto significa que, a
menores nivel de desempefio, menores expectativas de suerte e indefension, o viceversa.

Asimismo, la subescala de expectativas de suerte muestra mas del 75 % de los participantes con
puntajes medios por debajo de la media tedrica. Entre estos, se concentra una proporcion significativa que
rechaza radicalmente las expectativas de suerte, que corresponden al 38 % de los estudiantes de desempefio
no 6ptimo, 50 % de desempefio medio y 63 % de desempefio 6ptimo. Ante las expectativas de indefension
se concentra una proporcién mayoritaria que rechaza radicalmente afirmaciones de indefensién o no
contingencia: 63 %, 75 %y 75 % en cada una de las agrupaciones por desempefio, respectivamente.

En el andlisis inferencial de estas subescalas relacionadas con expectativas de control, se
comprueba la normalidad y homogeneidad de varianzas en todas las subescalas y se confirman diferencias
significativas segun nivel de desempefio escolar en cada una de ellas. Esto permite el analisis comparativo

por la prueba de contraste multiples HSD Tukey. Como lo muestra la tabla 76, se presentan diferencias
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significativas entre los tres subconjuntos de desempefio no Optimo, medio y éptimo para la subescala

expectativas de éxito. Mientras, para las subescalas expectativas de contingencia, de suerte y de indefension

se encuentran diferencias significativas tan solo entre las medias de la submuestra desempefio medio en

comparacion con las submuestras desempefio no 6ptimo.

Tabla 76. Comparaciones multiples por HSD Tukey de las subescalas de expectativas de control segln el
desempefio escolar agrupado

Variable
dependiente

Puntaje_
CREXITO

Puntaje_ CR
CONTINGENCIA

Puntaje_CR
INDEFENSION

Puntaje_ CR
SUERTE

Desempefio matematico

agrupado
) ()
Desempefio  Desempefio
no Gptimo medio
Desempefio Desempeiio
medio Optimo
Desempefio Desempefio
Optimo no 6ptimo
Desempefio  Desempefio
no 6ptimo medio
Desempefio  Desempefio
optimo no 6ptimo
Desempeiio
medio
Desempefio  Desempefio
no Gptimo medio
Desempefio  Desempefio
optimo no 6ptimo
Desempefio
medio
Desempefio  Desempefio
no 6ptimo medio
Desempefio
optimo
Desempefio  Desempefio
optimo no éptimo
Desempefio
medio

Diferencia
de medias
(1-J)

1
[
©
w

%

-,270"
463"
-,0701
284"
214"
112
-,268"
-,156
,032

254"

,25454"

,22282"

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Desv. Error

043

,061
,053
,051
,064
,074
,050
,062
,072
,043
,053
,053

,061

Sig.

,00
,00
,00
;359
,000
,011
,066
,000
,075
137
,000
,000

,001

Intervalo de
confianza al 95 %
Limite Limite
inferior = superior

-,29 -,09
-41 -,13
,34 ,59
-,19 ,05
,13 43
,04 ,39
-,02 23
-,41 -,12
-,32 ,01
-,07 ,13
13 ,38
-,38 -,13
-,37 -,08

Frente a la subescala autoconcepto matematico, reconocida como la variable de las creencias con

mayor impacto en el desempefio escolar, se analiz6 en detalle el puntaje medio de autoconcepto segun la

agrupacion por desempefio éptimo, medio y no 6ptimo; de acuerdo con las seis categorias iniciales del

desempefio escolar: muy bajos, bajos, medio bajos, medio alto, alto y muy alto. El propdsito es profundizar
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el andlisis de la subescala. La tabla 77 muestra cdmo los puntajes promedio de autoconcepto matematico

aumentan en relacion con el desempefio matematico escolar obtenido:

Tabla 77. Estadisticos descriptivos del puntaje de autoconcepto matematico segun el desempefio
matematico escolar agrupado

N Media D.T. Desv. 95 % del intervalo de Min. Max.
Error confianza para la
media
Limite Limite
inferior superior
Desempefio 743 2,38 0,619 0,023 2,34 2,43 1,00 4,00
no optimo
Desempeiio 247 2,81 0,564 0,036 2,74 2,88 1,14 4,00
medio
Desempefio 144 3,15 0,598 0,050 3,05 3,25 1,00 4,00
Optimo
Total 1134 2,57 0,667 0,020 2,54 2,61 1,00 4,00

En la figura 54a se muestra cémo en el subconjunto de desempefio no Gptimo se encuentra un poco
mas del 50 % de los participantes con puntajes promedio de autoconcepto por debajo de la media tedrica,
equivalentes a autoconceptos medio bajos y bajos. Profundizando en este andlisis, entre las categorias que
conforman el desempefio no éptimo —desempefio muy bajo, bajo y medio bajo—, presentes en la figura
54b, se encuentra que un 80 % de los participantes de desempefios muy bajos presentan autoconcepto
matematicos medio bajos y bajos; porcentaje que se reduce a medida que aumenta el nivel de desempefio
escolar de los estudiantes. Sin embargo, en estas tres submuestras se encuentra un 50 % de los participantes
con autoconcepto matematico bajo o medio bajo.
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Figura 54. Distribucion de los puntajes de autoconcepto matemético segin desempefio matematico escolar
agrupado (a) y no agrupado (b)
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Para el caso de los estudiantes de desempefio medio, alrededor del 70 % presenta un autoconcepto
matematico por encima de la media tedrica; es decir, un autoconcepto matematico medio alto o alto. De
esta proporcién, casi un 40 % de ellos presenta puntajes promedio por encima de 3,0, considerandose como
autoconcepto matematico alto en esa poblacion. Para la submuestra de desempefio dptimo, la media de
autoconcepto matematico es 3,15 —considerada como autoconcepto alto— para mas del 65 % de esta
submuestra que representa la agrupacion de estudiantes con menores proporciones de desempefio

matematico bajo.
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Con respecto al andlisis inferencial, se confirma la normalidad de la distribucién y la homogeneidad

de las varianzas. Por lo tanto, a través de ANOVAS se comprueba la existencia de diferencias significativas

entre las submuestras agrupadas por desempefios Optimos, medio y desempefios no Optimos, como se

muestra en la tabla 78 y la tabla 79, y se confirma la existencia de agrupaciones que permiten caracterizar

la poblacién general de estudio.

Tabla 78. Comparaciones multiples por HSD Tukey para puntaje de autoconcepto matematico segun el

desempefio matematico escolar agrupado

HSD Tukey
Desempefio matematico Diferencia  Desv.  Sig.
agrupado de medias Error
(1 Q) (1-9)
Desempefiono  Desempefio -, 429" ,044 ,000
6ptimo medio
Desempefio Desempefio ,765" ,055 ,000
optimo no 6ptimo
Desempefio 337" ,063 ,000
medio

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Intervalo de confianza al 95 %

Limite Limite superior
inferior

-,53 -,32

,64 ,90

,19 49

Tabla 79. Subconjuntos homogéneos para el puntaje autoconcepto matematico segun el desempefio

escolar agrupado

Desempefio Matematico N
Escolar

HSD Tukey?® Muy bajo 22
Bajo 330
Medio bajo 391
Medio 247
Alto 106
Muy alto 38
Sig.

Subconjunto para alfa = 0.05

1 2 3
2,2143
2,2983
2,4647
2,8120

3,1482

3,1504

,160 1,000 1,000

Se visualizan las medias para los grupos en los subconjuntos homogéneos.

a. Utiliza el tamafio de la muestra de la media arménica = 66,050.

b. Los tamafios de grupo no son iguales. Se utiliza la media arménica de los tamafios de grupo. Los

niveles de error de tipo | no estan garantizados.

4.4.2.2.3 Andlisis comparativo de las subescalas de ansiedad matematica

Para finalizar el analisis comparativo entre las subescalas del dominio afectivo, se estudian las

subescalas de ansiedad matematica. La figura 55 presenta la distribucion de los datos de ansiedad

matematica segun el desempefio matematico escolar, evidenciando una relacién inversa entre la media de
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ansiedad y el nivel de desempefio; es decir, las medias de ansiedad matematicas disminuyen a medida que

aumenta el nivel de desempefio escolar:

Figura 55. Distribucion de los puntajes de las subescalas de la ansiedad matematica segin
desempefio matematico escolar agrupado y no agrupado
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En la figura 55 también se observa que la media obtenida por los participantes en las subescalas de
ansiedad es similar, entre 2,0 y 2,5 para la subescala de ansiedad general y ansiedad ante la resolucion de
problema (RPM). Las dos subescalas se presentan puntajes de ansiedad medio bajos o bajos para el 50 %
de desempefio no 6ptimo. Asimismo, cerca del 75 % de los participantes de desempefio medio presenta
puntajes bajos 0 medio bajos de ansiedad en general. Esto quiere decir que en las submuestras de desempefio
no 6ptimo y medio existe un 50 % y un 25 % de los participantes con altos puntajes medio en la valoracién
de la ansiedad ante la resolucién de problemas y la ansiedad en general. Esta situacion se reduce al
identificar la proporcion de estudiantes de desempefios 6ptimos, que presentan una proporcion aproximada
del 20 % con puntajes medios altos y altos en estas subescalas de ansiedad.

Con respecto a la ansiedad ante los examenes manifiesta por la mayoria de las participantes en sus
expresiones libres ante la pregunta Describe cdmo te sientes ante los examenes de matematicas, se
identifican medias de ansiedad superiores para esta subescala —tabla 80— en comparacion con las

anteriores. Aumenta la proporcion de estudiantes con puntajes altos y medio altos de ansiedad, equivalentes
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al 65 % de los estudiantes de desempefio no 6ptimo, 40 % de desempefio medio y 40 % de desempefio
Optimo. Esto indica una concentracion significativa de estudiantes que carece de estrategias de control

emocional debido al impacto que éstas representan para sus desempefios escolares.

Tabla 80. Estadisticos descriptivos de las subescalas de ansiedad matematica segun el desempefio
matematico escolar agrupado

Descriptivos

N Media D.T. 95 % del intervalo Min. Max.

L% de confianza para
S la media
3 Limite Limite
o inf. sup.
Ansiedad  Desempefio 744 253 054 020 2,49 2,57 1,0 4,0
general no 6ptimo
Desempefio 251 2,22 050 ,032 2,16 2,28 1,0 3,8
medio
Desempefio 143 198 053 ,044 1,90 2,07 1,0 3,7
optimo
Ansiedad Desempefio 753 254 055 ,020 2,50 2,58 1,0 4.0
RPM no optimo
Desempefio 251 2,35 056 ,035 2,28 2,42 1,0 4,0
medio
Desempefio 144 2,04 061 ,051 1,94 2,14 1,0 4,0
Optimo
Ansiedad Desempefio 756 269 0,72 ,026 2,64 2,75 1,0 4.0
examenes  no 6éptimo
Desempefio 252 2,37 0,65 041 2,29 2,45 1,0 4,0
medio
Desempefio 144 2,14 0,73 ,061 2,02 2,26 1,0 4,0
6ptimo

Para identificar diferencias significativas entre los grupos por desempefio, se realizan las
respectivas pruebas de normalidad y homocedasticidad. Se pueden realizar las pruebas ANOVAS que
demuestran las diferencias significativas entre medias entre los desempefios matematicos escolares en cada
una de las subescalas. La tabla 81 muestra las pruebas de comparacion maltiple por pares de contraste,

evidenciando las diferencias significativas entre medias en los grupos:
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Tabla 81 . Comparaciones multiples por HSD Tukey para las subescalas de ansiedad matematica segun
el desempefio matematico escolar agrupado

Variable Desempefio Matematico Diferencia Desv.  Sig. Intervalo de
dependiente Agrupado de medias Error confianza al 95 %
n @) (1-J) Limite Limite
inferior  superior
Ansiedad Desempefio Desempefio 0,304" 0,039 ,000 0,2131 0,3949
general no optimo medio
Desempefio ~ Desempefio -0,542" 0,048 ,000 -0,6553 @ -0,4279
optimo no Gptimo
Desempefio -0,238" 0,056 ,000 -0,3680 -0,1071
medio
Ansiedad Desempefio ~ Desempefio 0,195" 0,041 ,000 0,0993 0,2902
RPM no éptimo medio
Desempefio Desempefio -0,506" 0,051 ,000 -0,6248 -0,3866
Optimo no 6ptimo
Desempefio -0,311" 0,068 ,000 -0,4478 -0,1740
medio
Ansiedad Desempefio Desempefio 0,325" 0,051 ,000 0,2043 0,4456
examenes no 6ptimo medio
Desempefio Desempefio -0,553" 0,064 ,000 -0,7036 -0,4020
optimo no 6ptimo
Desempefio -0,228" 0,074 006 -0,4011  -0,0546
medio

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Estos andlisis corresponden con los obtenidos en el apartado 4.3.3 y ofrecen una visién mas
detallada de las escalas del dominio afectivo y su variacion respecto del desempefio escolar. Ademas,
ofrecen insumos para establecer los perfiles matematicos de los participantes, que han sido integrados al
proceso de correlacién y determinacion de asociaciones entre variables para alcanzar el principal objetivo

de esta investigacion.

4.5 Analisis correlacional entre el desempefio matematico y las escalas del dominio afectivo

A continuacién, se presenta el analisis correlacional entre las variables del dominio afectivo y el
desempefio matematico escolar: se exponen las correlaciones de escalas y de subescalas. Esta fase de la
investigacion permite contrastar las tendencias mostradas en los analisis descriptivos y comparativos.

La tabla 82 muestra las correlaciones de Pearson de cada par de variables, todas ellas con valor p de
contraste bilateral significativo —p=0.01—. El desempefio matematico escolar muestra una asociacién
positiva con la actitud hacia las matematicas y sus creencias, asi como una asociacién negativa con la
ansiedad matematica —coincidiendo con las publicaciones referenciadas en el apartado 2.2.1—. La mayor

de las correlaciones entre el desempefio matematico y las variables del dominio afectivo en la poblacion de
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estudio se da términos de ansiedad matemaética. La mayor de las correlaciones entre variables del dominio

afectivo corresponde con la asociacion positiva entre las creencias y las actitudes hacia las matemaéticas.

Tabla 82. Correlaciones de Pearson para las escalas del dominio afectivo y el desempefio matematico

Puntaje
actitud

Puntaje
creencias

Puntaje
ansiedad

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)
N

Correlacién de
Pearson

Sig. (bilateral)
N

Correlacion de
Pearson

Sig. (bilateral)
N

Correlaciones

Desempefio matematico

agrupado
,316™

,000
1065
327

,000
1094
-,369"

,000
1134
**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Puntaje
actitud

,604™

000
1040
- 447"

,000
1077

Puntaje

creencias

-,522"

,000
1112

Al analizar las correlaciones del desempefio matematico con las subescalas del dominio afectivo, se

halla que la mayor correlacién entre el desempefio matematico y las subescalas de la actitud se presenta en

la subescala de agrado, como una asociacion positiva, y con la subescala rechazo y desinterés, como una

asociacion negativa. Asi se muestra la tabla 83:

Tabla 83. Correlaciones de Pearson para las subescalas de actitud y desempefio matematico

Desempefio
matematico
agrupado

Puntaje_
ACT_APP

Puntaje_
ACT_IV

Correlaciones_subescalas de actitud y desempefio matematico
Desempeiio
matematico

agrupado

Correlacié
n de
Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacié
n de
Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacié
n de
Pearson

1

ACT_AP ACT |
P v
233" 189"
,000 ,000
1 299™
,000
1

G

284

,000

3727

,000

710"

ACT_ A ACTR

Dl

-,289"

,000

-,356™

,000

-,608™

ACT D
V

-,100™

,001

-,092™

,002

284"
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Sig. ,000 ,000 ,000
(bilateral)
Puntaje_ Correlacio 1 -,632™ -,315™
ACT_AG n de
Pearson
Sig. ,000 ,000
(bilateral)
Puntaje_ Correlacio 1 ,376™
ACT_RDI  nde
Pearson
Sig. ,000
(bilateral)
**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Segun el andlisis de las correlaciones del desempefio matematico con las subescalas de las creencias
de mayor influencia afectiva, la mayor asociacion entre las creencias y el desempefio escolar se da en la
subescala de autoconcepto matematico, presentando una asociacién positiva de 0,419 —tabla 84—.
Asimismo se identifica que la asociacibn mayor entre estas subescalas se da entre el autoconcepto
matematico y las expectativas de éxito, con un coeficiente de Pearson de 0,614. Por lo tanto, se identifica
gue entre las expectativas generalizadas de control, la expectativa de éxito presenta mayor asociacién con

el desempefio en matematicas.

Tabla 84. Correlaciones de Pearson para las subescalas de creencias y desempefio matematico

8 O O Z
S = Z o W
o3 o o 7 =
T2 O = 2 Z o
e © b ™ < L i,
£ 8 @) w E < w )
83 S o 8 % @
= = O S, = &
g < S O
Desempefio Correlacion 1 419 ,260™ 124 -132™  -126™
matematico agrupado  de Pearson -
Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
(bilateral)
Puntaje_ Correlacion 1 ,614™ 277 =207 -,203"
AUTOCONCEPTO de Pearson
Sig. ,000 ,000 ,000 ,000
(bilateral)
Puntaje_ Correlacion 1 4817 -262™ -274™
CREXITO de Pearson
Sig. ,000 ,000 ,000
(bilateral)
Puntaje_ Correlacion 1 -,380™  -,398™

CRCONTINGENCIA  de Pearson



Puntaje_

CRINDEFENSION

Sig.
(bilateral)

Correlacién

de Pearson
Sig.
(bilateral)

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
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,000
AT76™

,000

Finalmente, si se analizan las correlaciones del desempefio matemético con las subescalas de la

ansiedad matematica, se identifica un mayor indice de correlacion negativa entre la ansiedad en general y

el desempefio matematico —tabla 85—. Sin embargo, los indices de correlacion son similares en cada una

de las subescalas de ansiedad matematica.

Tabla 85. Correlaciones de Pearson para las subescalas de ansiedad matematica y desempefio

matematico

Desempefio
matematico
agrupado

Ansiedad

general

Ansiedad
RPM

Correlacién
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacién
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)

Desempefio ANSIEDAD ANSIEDAD
matematico GENERAL RPM
agrupado
1 -,348™ -,290™
,000 ,000
1 ,585™
,000
1

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

ANSIEDAD
EXAMENES

=277
,000

584"
,000
,506™

,000

Adicionalmente, si se comparan las cuatro subescalas mas correlacionadas con el desempefio

matematico, la subescala mas correlacionada con el desempefio matematico es el autoconcepto como

asociacién positiva, seguida de la subescala de ansiedad general como asociacion negativa. La mayor

correlacidn entre estas subescalas se da entre la ansiedad y el autoconcepto matematico como asociacién

negativa, como se muestra la tabla 86:



Tabla 86. Correlacién entre subescalas de mayor correlacion con el desempefio matematico

Desempefio
Matemético
Agrupado

Puntaje_

autoconcepto

Ansiedad
general

Puntaje_
ACT_AG

Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacién
de Pearson
Sig.
(bilateral)

Desempefio
= matematico

Correlaciones

agrupado

Puntaje Ansiedad
autoconcepto general
419" -,348™
,000 ,000
1 -,646™
,000
1

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Puntaje_
ACT_AG

,284™
,000
586"
,000
-,389™

,000

223

Puntaje_
ACT_RDI

-,289™
,000
-,558™
,000
434"
,000
-,632™

,000

Si se analizan las correlaciones por niveles de desempefio en las escalas del dominio afectivo

actitud, creencias y ansiedad, al igual que las anteriores, todas las asociaciones son significativas (p=0,000).

Como se muestra en la tabla 87, la mayor asociacion se presenta en la muestra de desempefio medio por las

escalas de creencias-actitud. Asimismo, se presentan las mayores asociaciones entre ansiedad-creencias y

ansiedad-actitud en la muestra de desempefio 6ptimo. En lo opuesto, las menores asociaciones entre estas

variables se dan en la muestra de desempefio medio.

Las asociaciones entre variables en la muestra desempefio no éptimo son intermedias entre las

obtenidas por la muestra desempefio éptimo y medio. Por lo que se puede establecer la existencia de

mayores asociaciones entre las variables del dominio afectivo en poblaciones que presentan desempefios

no bajos.
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Tabla 87. Correlaciones de Pearson entre escalas del dominio afectivo segun el desempefio matematico

Desempefio Matematico Agrupado Puntaje Puntaje
creencias actitud
Desempefio no Puntaje Correlacion de -,452™ -,362™
optimo ansiedad Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000
Puntaje Correlacion de ,535™
creencias Pearson
Sig. (bilateral) ,000
Desempefio medio Puntaje Correlacion de -,418™ -,307™
ansiedad Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000
Puntaje Correlacion de ,615™
creencias Pearson
Sig. (bilateral) ,000
Desempefio 6ptimo Puntaje Correlacion de -,569™ -511"
ansiedad Pearson
Sig. (bilateral) ,000 ,000
Puntaje Correlacion de ,585™
creencias Pearson
Sig. (bilateral) ,000

*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Si se analizan las correlaciones por niveles de resultados institucionales ante pruebas estandarizadas
nacionales, las escalas del dominio afectivo actitud, la asociacién entre las creencias y la actitud
corresponden a las mayores asociaciones dada entre todos los pares de asociaciones, en cada uno de los
niveles institucionales —como lo muestra la tabla 88—. Al analizar las asociaciones entre ansiedad y
creencias, se encuentra que la mayor asociacion negativa se da en el nivel |, y ésta disminuye a medida que
disminuye el nivel institucional —nivel Il y I1l—. Asimismo, al analizar las asociaciones entre ansiedad-
actitud y actitud-creencias, éstas son mayores en el nivel 111 y menores en el nivel I1; siendo esta asociacion
intermedia para los participantes de instituciones nivel |.

Finalmente, al analizar las asociaciones del desempefio matematico de los estudiantes con cada una
de las escalas del dominio afectivo, se encuentra que la mayor asociacion se da entre la ansiedad y el

desempefio escolar en todos los niveles.
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Tabla 88. Correlaciones de Pearson entre escalas del dominio afectivo segun el nivel institucional

Categoria

Nivel I Puntaje

ansiedad

Puntaje
creencias

Puntaje
actitud

Nivel I Puntaje

ansiedad

Puntaje
creencias

Puntaje
actitud

Nivel I1I  Puntaje

ansiedad

Puntaje
creencias

Puntaje
actitud

Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)
Correlacion
de Pearson
Sig.
(bilateral)

Puntaje
ansiedad

Puntaje
creencias

-,569™
,000

1

-,499™

,000

-,445™

,000

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Puntaje
actitud

-,468™
,000
625"
,000

1

-,426™
,000
585"

,000

- 474"
000
657"

,000

Desempefio
matematico
agrupado

-,363™

,000
271
,000
266"

,000

-,357"

,000
347
,000
,339™

,000

-,387"

,000
,216
,054
,269"

,017

En sintesis, en el presente estudio se encuentran determinadas correlaciones a nivel de escalas,

correlaciones entre escalas y desempefio matematico; y correlaciones a nivel de subescalas segln el

desempefio escolar, el nivel institucional y el género. Estas se presentan a continuacion:
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- Existe una mayor correlacién entre las escalas de creencias y actitudes, seguida de la correlacion entre
creencias y ansiedad.

- La asociacion determinada entre el desempefio matematico y los factores del dominio afectivo o
escalas de estudio muestra una asociacion equivalente en cada una de las escalas. Sus coeficientes de
correlacion oscilan entre 0,325 y 0,366, siendo ligeramente mayor la correlacién entre la ansiedad
matematica y el desempefio escolar.

- A nivel de subescalas, la correlacién interna entre cada factor del dominio afectivo es mayor en las
subescalas de interés y agrado para la escala de actitud; autoconcepto matematico y expectativas de
éxito para la escala de creencias; y una asociacion equivalente entre las tres subescalas de ansiedad.
Ademas, en la correlacion entre subescalas de todos los factores del dominio afectivo, la mayor
asociacion se da entre el autoconcepto matematico y la ansiedad en general.

- Las subescalas que presentan mayor correlacion con el desempefio escolar son de agrado y rechazo, y
de autoconcepto matematico. Esta Gltima presenta mayor grado de correlacion.

- En la comparacion de correlaciones determinadas segun nivel de desempefio escolar, 6ptimo, medio
0 no éptimo, los estudiantes de desempefios medio y bajo presentan una mayor asociacion entre las
creencias y actitud, asi como un mayor indice de correlacién en comparacién con los estudiantes de
desempefios escolares Optimos —que presentan una similar correlacion entre factores—. En la
comparacion de las correlaciones de acuerdo con el nivel institucional se obtienen los mismos
resultados, siendo los indices de correlacion entre si muy similares en la asociacion marcada entre

creencias y actitud.

4.6 Analisis del perfil matematico

Este apartado se centra en definir cul es el perfil matematico de los estudiantes de la educacion
media publica de la ciudad de Bucaramanga, partiendo del estudio de las escalas, la comparacion y la
correlacion determinada en cada uno de los factores de estudio como bases de referencia. Se tienen
presentes las diferencias significativas detectadas en el perfil matematico de los estudiantes de acuerdo con
el nivel institucional —estudiado en el apartado 4.4 como base contextual de los resultados—, asi como las
particularidades halladas en el estudio cualitativo, que ofrecen una vision complementaria a la
caracterizacion de los factores afectivos.

Para desarrollar este apartado se analizaran los resultados del dominio afectivo y el desempefio
matematico como variables principales y como variables secundarias se considerara el nivel institucional y

el género.
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4.6.1 Analisis del perfil matematico por nivel institucional

En el apartado 4.4.1 se estudian los factores del dominio afectivo y el desempefio matematico de los

estudiantes segun el nivel institucional. En el analisis comparativo de estos factores, se determind que:

Los estudiantes de las instituciones del nivel 111 tienen un mejor perfil afectivo. Las escalas de actitud,
creencias y ansiedad son mayores en los estudiantes de las instituciones del nivel Ill. Entre las
instituciones del nivel | y nivel 1l no existen diferencias significativas en términos de perfil afectivo.
En las instituciones educativas clasificadas en nivel I11, aproximadamente el 51 % de sus estudiantes
est4 ubicado en estrato |, ofreciendo un contexto de vulnerabilidad social —ver apartado 4.1.3—.

Al analizar las subescalas de actitud en la muestra, se encuentra que existe igualdad de medias en todas,
excepto en el agrado, y el rechazo y desinterés. Los estudiantes del nivel 111 obtienen un mayor puntaje
de agrado y un menor puntaje de rechazo y desinterés. En la subescala de agrado no existen diferencias
significativas entre las muestras de nivel 1 y nivel Il, mientras que en la subescala de rechazo y
desinterés se presentan diferencias significativas solo entre los niveles I 'y Ill.

Se infiere de la subescala agrado que a menor nivel de desempefio matematico institucional, mayor
actitud y mayor puntaje de agrado. Esto demuestra una mejor disposicién actitudinal ante el
aprendizaje, aunque la institucién educativa no refleje mejores aprendizajes. Esto puede explicarse con
la promocidn de ambientes escolares favorables para estudiantes en contextos de vulnerabilidad social.
Con respecto a las subescalas de creencias acerca de las matematicas, no existen diferencias
significativas entre los grupos.

En referencia a las subescalas de creencias acerca de si mismo, se encontrd que, a mayores resultados
institucionales en pruebas estandarizadas nacionales, menores puntajes de autoconcepto matematico.
Sin embargo, no se hallan diferencias significativas entre el nivel 1y I1, pero si entre los estudiantes
del nivel 111 con respecto a los demas grupos.

Ante las expectativas generalizadas de control, no se presentan diferencias significativas entre las
medias de los grupos. Sin embargo, la expectativa de suerte presenta una leve diferencia significativa
entre el nivel | y Il, siendo la expectativa de suerte mas alta para el nivel Il.

En cuanto a las subescalas de ansiedad matemaética, no se presentan diferencias significativas entre la
ansiedad general y la ansiedad ante los exdmenes. Pero si se encuentran diferencias significativas en
la subescala de ansiedad ante los examenes, que confirman un menor nivel de ansiedad en los
estudiantes del nivel 1ll en comparacion con el nivel | y Il. Por lo tanto, a mayores niveles de
desempefio institucional, mas altos son los niveles de ansiedad ante los examenes.

Finalmente, sobre el desempefio matematico escolar en cada uno de los niveles institucionales, se halla

una contradiccion entre los desempefios escolares de los participantes y el desempefio institucional. Se
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muestra una relacion inversa: a menor nivel de desempefio institucional, mayor concentracion de

estudiantes con desempefios escolares medio y alto.

4.6.2 Analisis del perfil matematico segin género

Este apartado expone el perfil matematico segun el género, partiendo del analisis comparativo y la
identificacién de las diferencias significativas. Se presentan tablas con estadisticos descriptivos del
desempefio matematico escolar y las escalas actitud, creencias y ansiedad matematica segun el género —
ver tabla 89— y los hallazgos mas significativos de las subescalas. También se incluyen las pruebas de

contraste de igualdad de varianzas y medias correspondientes —ver tabla 90—.

Tabla 89. Estadisticos descriptivos del perfil afectivo y desempefio matemético segln el género

Género N Media Desv 95 % de intervalo de
confianza para la media
Inferior Superior

Desempefio F 594 3,28 1,086 3,19 3,37
matematico M 556 3,05 1,128 2,95 3,49
Puntaje F 560 2,80 ,46116 2,76 2,84
actitud M 527 2,86 ,45296 2,82 2,90
Puntaje F 586 2,55 ,30127 2,52 2,58
creencias M 533 2,63 ,28716 2,60 2,65
Puntaje F 604 2,49 ,51606 2,44 2,54
ansiedad M 558 2,37 51243 2,32 2,41

Tabla 90. Pruebas de contraste del perfil afectivo y desempefio matemético segun el género

Prueba de Prueba t para la igualdad de medias
Levene
F Sig. t ol Sig. Dif. 95 % de intervalo de
medias confianza de la diferencia
Inferior Superior
Desempefio ,168 ,682 3,542 1148 ,000 ,231 ,103 ;359
matematico
Puntaje ,001 ,970 - 1085 ,022 -,06350 -,118 -,009
actitud 2,289
Puntaje 2,334 ,127 - 1117 ,000 @ -,08303 -,118 -,048
creencias 4,708
Puntaje ,081 776 4,610 1160 ,000 ,13921 ,080 ,198
ansiedad

En la tabla 90 se observan diferencias significativas en las tres escalas del dominio afectivo y el
desempefio matematico de los estudiantes. Se reconoce un mejor desempefio escolar y mas altos puntajes

de ansiedad en las mujeres, mientras que en los hombres obtienen mejores puntuaciones de actitud y
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creencias. En el orden de subescalas, se encuentran diferencias significativas en las medias de interés y
valoracién, agrado, autoconcepto matematico, expectativas de éxito y expectativas de no contingencia o
indefension; son mas altas para los hombres. Asimismo, se identifican diferencias significativas en las
medias de desvaloracion por las matematicas y ansiedad ante los exdmenes; son mas altas para las mujeres.
Estos hallazgos muestran que los hombres tienen mejores perfiles afectivos hacia las matematicas que las
mujeres, aunque ellas obtienen mejores medias de desempefio escolar.

Por su parte, el autoconcepto matematico y la ansiedad ante los examenes presentan mayores
diferencias significativas. La figura 56 muestra el comparativo de distribucion de ambas subescalas en
relacion con el género. Como se observa, el autoconcepto matematico presenta mayor variabilidad en las

mujeres gue en los hombres, y su media es superior para los hombres.

Figura 56. Distribucion de las subescalas autoconcepto matematico y ansiedad ante los examenes
segun el género

Género
=
_
o
Género
=

100 150 200 280 300 3s0 1,00 150 200 EEY 300 350 400

PUNTAJE_AUTOCONCEPTO ANSIEDADEXAMENES

Finalmente, se cruzan las variables género y nivel institucional para estudiar el perfil matematico
de la poblacion. La tabla 91 muestra los estadisticos descriptivos que demuestran las mismas tendencias:
mas alto nivel de ansiedad ante los exdmenes para las mujeres en todos los niveles institucionales analizados
y mejor autoconcepto matematico para los hombres, excepto en la muestra de estudiantes de nivel IlI;

aungue éstas Gltimas no presentan diferencias significativas entre si —p=0,623—.
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Tabla 91. Estadisticas de las subescalas autoconcepto matematico y ansiedad ante los exadmenes segun el
género

Nivel Subescala Género N Media Desv. Desv.
desviacion error
promedio

Nivel | Autoconcepto matematico F 179  2,4358 ,70121 ,05241
M 155 2,6111 ,66000 ,05301

Ansiedad ante los exdmenes F 182  2,6941 ,713822 ,05472

M 157  2,4607 ,78495 ,06265

Nivel |1 Autoconcepto matematico F 387  2,4492 ,68318 ,03473
M 357  2,6903 ,60258 ,03189

Ansiedad ante los exdmenes F 391 2,6624 , 71311 ,03606

M 365 2,4420 ,71102 ,03722

Nivel 11 Autoconcepto matematico F 41 2,8780 ,48609 ,07592
M 43 2,8206 ,57405 ,08754

Ansiedad ante los examenes F 42 2,3333 ,61596 ,09504

M 44 2,2879 ,69174 ,10428

Por lo tanto, existe un mejor perfil afectivo entre los estudiantes varones de la educacion media
publica, en especial, el autoconcepto matematico. Este presenta la diferencia significativa mas alta en las
medias en comparacion con las mujeres. También se concluye que los niveles de ansiedad ante los

examenes son mayores en las mujeres.

4.7 Determinacion del perfil matematico general

Para finalizar el andlisis estadistico y cumplir con los objetivos de la investigacion, se establecen los
perfiles de los estudiantes de la educacion media publica de la ciudad de Bucaramanga a través de sus
caracteristicas afectivo-emocionales y su desempefio matematico escolar.

Para ello, se ha realizado un andlisis de cluster o de conglomerados jerarquico usando el método de
Ward vy la distancia euclidea al cuadrado. Se toman como variables el desempefio escolar, la actitud hacia
las matematicas, las creencias acerca de las matematicas, acerca de si mismo y las expectativas de control,
asi como la ansiedad matematica como factor de estudio de las emociones ante las matematicas.

En un primer acercamiento, con ayuda del dendrograma en SPSS, se determina el numero de
conglomerados para el anélisis. Se decide contar con cuatro clases, en las que se calculan medias para las
variables principales del estudio —tabla 92—, y se presenta la distribucién de cada una de ellas en la figura
57.



Tabla 92. Estadisticos descriptivos de los perfiles matematicos

Perfil matematico

1

Puntaje actitud
Puntaje creencias
Puntaje ansiedad
Desempefio escolar
Desempefio agrupado
Puntaje actitud
Puntaje creencias
Puntaje ansiedad
Desempefio escolar
Desempefio agrupado
Puntaje actitud
Puntaje creencias
Puntaje ansiedad
Desempefio escolar
Desemperio agrupado
Puntaje actitud
Puntaje creencias
Puntaje ansiedad
Desempefio escolar

Desempefio matematico

Total casos validos

N
%
228
22,9 %

336
33,7 %

300
30,1 %

132
13,3 %

996

Minimo  Maximo
Media
1,56 3,88 2,9060
1,83 3,36 2,6428
1,25 3,67 2,2913
4 5 4,01
2: Desempefio Medio
1,04 3,88 2,7849
1,75 3,41 2,5415
1,17 3,92 2,5097
3 3 3,000
1: Desempefio No Optimo
1,40 3,64 2,6717
1,65 3,45 2,4872
1,42 3,92 2,6406
1 2 1,944
1: Desempefio No Optimo
2,28 3,96 3,1730
2,13 3,57 2,8083
1,00 3,00 2,0107
5 6 5,27

3: Desempefio Optimo

Media
Desv. Error
,02863
,01931
,03132
,008

,02485

,01502

,02687
,000

,02425

,01594

,02771
,014

,03429

,02307

,04214
,039

231

Desv.

43228

,29153

47286
,114

,45554

,27533

,49249
,000

41999

,27609

47987
,038

39392

26502

48410
447

Figura 57. Distribucion de los puntajes de las escalas del dominio afectivo segun el perfil matematico
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En segundo lugar, se determina que existen dos perfiles matematicos asociados con los desempefios
matematicos escolares bajos, muy bajos y medio bajos, clasificados como estudiantes con desempefios no
Optimos y ubicados en el perfil 2 y perfil 3. Asimismo, se identifica un perfil que corresponde a los
estudiantes de desempefios escolares medios, denominado perfil 3, y un cuarto perfil correspondiente a los
estudiantes de desempefios altos y muy altos, catalogados como desempefios 6ptimos para el perfil 4.

El perfil 4 lo conforman estudiantes cuyo perfil afectivo-emocional se caracteriza por tener puntajes
maés altos de actitud hacia las matematicas (X = 3,17), considerado como una actitud alta en las escala de
estudio; puntajes medio altos para las creencias acerca de las matematicas, acerca de si mismos y las
expectativas de control asociadas (x = 2,80), asi como el nivel més bajo de ansiedad presentado por la
muestra (X = 2,01). Todos se asocian directamente con los desempefios matematicos escolares éptimos.
Este es considerado como un perfil matematico bueno, el mejor identificado en la muestra de estudio aunque
obtenga un puntaje de creencias a nivel medio-alto. Representa tan sélo a un 13,3 % de los participantes;
un resultado que presenta retos pedagogicos grandes para la comunidad docente.

En el analisis del perfil 1 se identifica a una poblacidn que obtiene desempefios escolares medios,
con medias de actitud y creencias inferiores a las del perfil 4, y con un puntaje en la escala de ansiedad

mayor. El perfil 1 se caracteriza por obtener puntajes de actitud medio alto (X = 2,90), puntaje de creencias



233

anivel medio (x = 2,64) inferiores al perfil matematico del perfil 4, y un aumento en el puntaje de ansiedad
(x = 2,29), que sigue siendo considerado bajo. En otras palabras, éste es considerado como un perfil
matematico medio caracterizado por presentar un nivel medio de perfil afectivo y un nivel de desempefio
medio.

Por su parte, el perfil 3 corresponde a estudiantes de desempefios medio-bajos, clasificados entre
los desempefios no éptimos. Estos presentan la mas alta puntuacion en la escala de ansiedad (x = 2,64),
considerada como un indicador de ansiedad alta para el grupo, y la méas baja puntuacién de actitud (x =
2,67) y creencias (x = 2,48), inferiores a los demés perfiles. Presenta un perfil afectivo bajo en
comparacién con los demas; en especial, el promedio de la escala de creencias resulta por debajo de la
media tedrica, indicando una mayor preocupacion dado el grado de estabilidad de las creencias y la
dificultad en su transformacion a creencias mas positivas.

El perfil 2 se distingue del perfil 3 por no presentar indices tan bajos en las escalas de estudio. Las
creencias y la ansiedad matematica estdn muy cerca de la media tedrica: X =254y x =
2,50, respectivamente. Sin embargo, estas puntuaciones son consideradas medio bajas. Alrededor del 50
% de los estudiantes clasificados en esta categoria presentan puntajes bajos y medio bajos. Este es
catalogado como un perfil matematico medio-bajo.

Partiendo de estos hallazgos, se analiza en detalle las subescalas del dominio afectivo que
presentaron mayores diferencias significativas en el estudio. La figura 58 y la tabla 93 muestran la
distribucién de las subescalas de agrado, autoconcepto matemético y ansiedad ante los examenes
correspondiente a la escala actitud, creencias y ansiedad matematica, respectivamente.

Tabla 93. Estadisticos descriptivos de las subescalas ansiedad ante los examenes, agrado y autoconcepto
matematico segun el perfil matematico

Perfiles Subescala N Minimo ~ Maximo  Media Error media D.T.
Perfill Autoconcepto 22 1,00 4,00 2,8008 ,03970 ,59941
matematico 8
Ansiedad ante 1,00 4,00 2,3713 ,04403 ,66484
los exdmenes
Actitud agrado 1,00 4,00 2,7303 ,03996 ,60345
Perfil 2 Autoconcepto 33 1,00 4,00 2,4724 ,03414 ,62584
matematico 6
Ansiedad ante 1,00 4,00 2,6111 ,03857 , 70691
los examenes
Actitud agrado 1,00 4,00 2,5841 ,03338 ,61191
Perfil 3 Autoconcepto 30 1,00 3,86 2,2900 ,03450 ,59751
matematico 0
Ansiedad ante 1,00 4,00 2,7756 ,04173 , 72283

los exdmenes
Actitud agrado 1,00 4,00 2,4250 ,03576 ,61933



234

Perfil 4 Autoconcepto iz 1,86 4,00 3,1937 ,04581 ,52634
matematico 2
Ansiedad ante 1,00 4,00 2,1237 ,06161 ,70789
los exdamenes
Actitud agrado 1,75 4,00 3,0473 ,04780 ,54923

Figura 58. Distribucion de las subescalas ansiedad ante los exadmenes, agrado y autoconcepto
matematico segun el perfil matematico
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En esta distribucidn se corrobora el indice de ansiedad marcado que presentan los estudiantes de
perfil 3, que obtienen desempefios matemaéticos en el limite de aprobacion de la asignatura; es decir, notas
entre el 3,0 y 3,5. Esto evidencia una gran preocupacion por la aprobacion de examenes. Asimismo, en la
distribucién en la subescala autoconcepto matematico se evidencia una mayor concentracion de los
participantes del perfil 3 por debajo de la media tetrica, demostrando la necesidad pedagdgica en atender
adecuadamente los altos niveles de ansiedad matemaética y la transformacion de las creencias acerca de si
mismos que marcan su perfil afectivo. La escala de actitud hacia las matematicas y sus respectivas
subescalas muestran en su puntuacion méas baja una media de 2,67, reconocido como indice medio de
actitud. En general, el perfil 2 y 3 se podrian considerar como perfiles matematicos no positivos, que

representan a mas del 63 % de nuestra muestra total.



235

La matriz de dispersion de la jError! No se encuentra el origen de la referencia. sintetiza la
relacion entre las variables del dominio afectivo, el grado de asociacién y la dispersién de los datos en cada
uno de los perfiles matematicos definidos. En esta figura se muestra una mayor asociacién entre la escala
de creencias y actitud para el perfil 1, las mayores asociaciones —inversas— entre las escalas de ansiedad
y creencias, al igual que las escalas ansiedad y actitud para el perfil 4.

Se constituyen patrones de asociacion que corresponden con la literatura y las diversas
investigaciones, demostrando que: entre mejores desempefios escolares, menores niveles de ansiedad y
mejores actitudes; entre mejores creencias relativas a las matematicas, menores niveles de ansiedad
matematicas que favorecen los desempefios escolares. Por lo tanto, los perfiles matematico no positivos
presentan asociaciones menores entre las escalas debido a los bajos y medio bajos desempefios escolares

que los caracterizan.
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Figura 59. Matriz de dispersién de las variables del dominio afectivo

Puntaje Ansiedad Puntaje Actitud Puntaje Creencias Na
umera

de caso

e

clister
@®:
@3
[o]]
@1

Puntaje Ansiedad
pepaisuy afejung

Puntaje Actitud
pmoy afejund

Puntaje Creencias
sejouaalg afejung

Puntaje Ansiedad Puntaje Actitud Puntaje Creencias

En un tercer momento, se analizan los perfiles matematicos establecidos segin variables
secundarias de interés, como nivel institucional —tabla 94— y género —tabla 95—. Con respecto al
andlisis de los perfiles matematicos seguin nivel institucional, el tamafio de la muestra correspondiente al
nivel 11 es muy superior al de los otros niveles. Por lo tanto, es importante analizar como estan conformados
los niveles respecto del perfil matematico determinado. En ese orden de ideas, en las instituciones nivel | 'y
nivel 1l se concentra el 68,9 % y el 65 % de estudiantes en el perfil 2 y perfil 3 —considerados como perfiles
matematicos no positivos, entre medios-bajos y bajos—; mientras que en las instituciones nivel 11 se

concentran los perfiles 1 y 4 —considerados perfiles matematicos medios y buenos—. Sin embargo, este
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tipo de instituciones educativas presenta un desbalance en términos comparativos de nivel académico a

través de pruebas estandarizadas nacionales.

Tabla 94 . Perfil matemético segln nivel institucional

Nivel institucional Total
Nivel | Nivel 11 Nivel 111
Perfil 1 N 72* 133 23* 228
% dentro del perfil 31,6 % 58,3 % 10,1 % 100,0%
% dentro del nivel inst. 24,3 % 21,2 % 31,1 % 229 %
% del total 7.2 % 13,4 % 2,3% 22,9 %
Perfil 2 N 111* 210 15 336
% dentro del perfil 33,0 % 62,5 % 45%  100,0 %
% dentro del nivel inst. 375% 33,5 % 20,3 % 33,7 %
% del total 11,1 % 21,1 % 15% 33,7%
Perfil 3 N 93* 197* 10 300
% dentro del perfil 31,0 % 65,7 % 3,3%  100,0 %
% dentro del nivel inst. 314 % 315 % 13,5 % 30,1 %
% del total 9,3% 19,8 % 1,0% 30,1 %
Perfil 4 N 20 86* 26* 132
% dentro del perfil 15,2 % 65,2 % 19,7 % 100,0 %
% dentro del nivel inst. 6,8 % 13,7 % 35,1 % 13,3 %
% del total 2,0% 8,6 % 2,6 % 13,3 %
Total N 296 626 74 996
% dentro de niimero de 29,7 % 62,9 % 7,4 % 100,0 %

caso de clister

Un ndmero de participantes reducido corresponden al perfil 4 en las instituciones de nivel I,
catalogadas a nivel municipal con mejores desempefios en las pruebas estandarizadas nacionales, pero con
menor proporcién de estudiantes en este perfil. Por lo tanto, es necesario atender los factores afectivos
emocionales en esta poblacion aunque logren los mejores desempefios institucionales a nivel municipal.

Frente al analisis de los perfiles matematicos segun el género, se tienen tamafios muestrales
similares entre hombres y mujeres. Esto permite identificar caracteristicas por género en cada perfil y
analizar como estan distribuidos los hombres y mujeres en cada uno de los perfiles. La tabla 95 muestra
una distribucion ligeramente mas concentrada en hombres que en mujeres en el perfil 3. De forma opuesta,
hay una distribucion ligeramente concentrada de mujeres en los perfiles 4,1 y 2. Por lo tanto, hay una
proporcion ligera mayor de hombres que de mujeres que conforma el perfil mateméatico con mayor

necesidad de atencion e intervencion pedagdgica.

Tabla 95. Perfil matemético segun género
Género Total

No responde Femenino Masculino
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Perfil 1 N 1 126* 101 228
% dentro del 0,4 % 55,3 % 44,3 % 100,0 %
perfil
% dentro del 111% 24,6 % 21,3 % 22,9 %
género
% del total 0,1% 12,7 % 10,1 % 22,9 %

Perfil 2 N 3 179* 154 336
% dentro del 0,9 % 53,3 % 45,8 % 100,0 %
perfil
% dentro del 33,3% 35,0 % 324 % 33,7 %
género
% del total 0,3 % 18,0 % 15,5 % 33,7 %

Perfil 3 N 3 130 167* 300
% dentro del 1,0% 43,3 % 55,7 % 100,0 %
perfil
% dentro del 33,3 % 254 % 35,2 % 30,1 %
género
% del total 0,3% 13,1 % 16,8 % 30,1 %

Perfil 4 N 2 77* 53 132
% dentro del 1,5% 58,3 % 40,2 % 100,0 %
perfil
% dentro del 22,2 % 15,0 % 11,2 % 13,3 %
género
% del total 0,2 % 7,7% 5,3 % 13,3 %

Total Recuento 9 512 475 996
% dentro del 0,9 % 51,4 % 47,7 % 100,0 %
perfil

La tabla 95 permite identificar como se distribuyen los grupos de hombres y mujeres segun el perfil
matematico, considerando que 60,4 % de las mujeres y 67,6 % de los hombres se encuentran en los perfiles
matematicos no positivos.

A continuacion, se exponen las caracteristicas de los perfiles matematicos de los estudiantes de la
educacién media publica de la ciudad de Bucaramanga, identificados y analizados con rigurosidad en el
presente estudio:

v Perfil 4. Estudiantes con desempefios matematicos escolares 6ptimos, entre altos y muy altos —notas
definitivas del periodo escolar entre 4,0 y 5,0—. Su perfil afectivo emocional es alto, en especial,
actitud alta y ansiedad matematica baja. El puntaje medio de este conglomerado en la escala de
creencias es medio alto, superior a los demas perfiles. Sin embargo, en la subescala de autoconcepto
matematico presenta un puntaje alto. Este perfil es considerado como un perfil matemético alto u
Optimo, pero es el menos numeroso con un 13,3 % del total de la muestra conformado por un 58,3 %
de mujeres y un 40,2 % hombres; y con una menor proporcion de estudiantes en el nivel | y una

proporcion mayor de la esperada para el nivel IlI.



239

v’ Perfil 1. Estudiantes con desempefios escolares medio-altos —notas definitivas del periodo escolar
entre 3,5y 3,9—. Su perfil afectivo-emocional es considerado medio, con actitud media-alta y
ansiedad matematica baja, pero superior al puntaje del perfil 4. Este conglomerado presenta un menor
puntaje de creencias comparado con el perfil 4, considerado medio y mas cercano a la media teorica.
El puntaje en la subescala de autoconcepto matematico para este perfil es medio-alto, que baja
significativamente en relacion con el autoconcepto de los estudiantes del perfil 4. Este perfil es
considerado como un perfil matematico medio-alto, equivalente al 22,9 % de la muestra total
conformada por un 55,3 % de mujeres y un 44,3 % de hombres, y con una proporciéon mayor de
estudiantes en el nivel I y una menor en el nivel I1l.

v’ Perfil 2. Estudiantes con desempefios escolares medio-bajos —notas definitivas del periodo escolar
entre 3,0 y 3,4— y algunos casos de estudiantes de desempefios medios. Su perfil afectivo-emocional
es considerado medio-bajo, con un puntaje de ansiedad matematica media superior a los anteriores
perfiles; un puntaje de actitud hacia las mateméticas media-alta inferior a los anteriores; un puntaje de
creencias significativamente menor —considerado en un nivel medio cercano a la media teérica—; y
un puntaje en la escala de autoconcepto matematico medio-bajo, por debajo de la media teérica, que
reduce significativamente la condicion de este perfil a ser considerado como un perfil matematico
medio-bajo. Este conglomerado resulta tener la concentracion mayor de estudiantes, con un 33,7 % de
la muestra total, mostrando dificultades en términos de ansiedad matemética media-alta y una
reduccién en el puntaje de creencias que favorecen el aprendizaje. Finalmente, casi el 40 % de los
estudiantes del nivel | en este perfil representa la concentracién mayor de estudiantes de un nivel
institucional en determinado perfil.

v Perfil 3. Estudiantes con desempefios escolares bajos 0 muy bajos mayor —notas definitivas del
periodo por debajo de 3,0—. Su perfil afectivo-emocional es considerado bajo. Presenta el indice de
ansiedad matematica més alto entre los conglomerados anteriores, la puntuacion mas baja frente a la
actitud hacia las matemaéticas y la puntuacion mas baja en la escala de creencias y en la subescala de
autoconcepto matematico. Los participantes clasificados en este perfil presentan un autoconcepto
matematico medio-bajo —muy por debajo de la media teérica—, una ansiedad matematica media-alta
y una actitud hacia las matematicas media-alta, pero inferior a las puntuaciones de los demas perfiles.
Todo esto implica una mayor necesidad de atencion pedagdgica en términos de creencias-autoconcepto
matematico y de emociones-ansiedad matematica. Este perfil concentra al 30,1 % de la muestra total
y es el segundo mayor conglomerado en el presente estudio con una frecuencia de estudiantes mayor
de la esperada para el nivel Iy el nivel 11, asi como una mayor concentracion de hombres — 55,7%—

gue de mujeres — 43,3%—.
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Los perfiles encontrados confirman que es necesario atender las carencias afectivo-emocionales de los
estudiantes segln su nivel de desempefio escolar, especialmente aquellas necesidades de la poblacion
clasificada en el perfil 2 y perfil 3, que corresponde a cerca del 64 % de la muestra analizada. La atencion
en las creencias acerca de si mismo —autoconcepto mateméatico— y la ansiedad matematica es prioritaria,
ya que éstas repercuten directamente en la calidad de los aprendizajes y los niveles de desempefio escolar.

Por otra parte, los perfiles determinados presentan una carencia importante de atencion en los factores
afectivos de los estudiantes de las instituciones caracterizadas por obtener mejores niveles de desempefios
en las pruebas estandarizadas nacionales. Las instituciones de nivel | concentran un 68,9 % de los
estudiantes en los perfiles de mayores necesidades, lo que significa un reto adicional para estas instituciones
gue han sido reconocidas por sus buenos desempefios matematicos. También se encuentran estudiantes de
instituciones de nivel I, pero en un menor grado de concentracion que el anterior.

Entre los perfiles matematicos establecidos, se reconoce que s6lo el 33,8 % de los estudiantes de las
instituciones nivel 11l —caracterizadas por atender alumnos en condiciones sociales no favorables—, se
encuentran en el perfil 2 y perfil 3. Esto confirma una situacion de control medio de factores afectivos en
relacion con las matematicas, pero con una necesidad formativa evidente en habilidades y competencias
matematicas que se puedan evidenciar en los resultados en las pruebas estandarizadas nacionales.

Por ultimo, se evidencia una ligera concentracion mayor de estudiantes hombres que de mujeres en
estos perfiles, por lo que se cuestiona sobre qué factores adicionales a los estudiados estan influyendo en la
contradiccion leve con los hallazgos encontrados en la literatura que muestran a los hombres con una mejor
relacion con las matematicas. Sin embargo, esta investigacion infiere que la forma como se evaltan los
desempefios matematicos escolares en el contexto colombiano es el factor diferenciador con los hallazgos

obtenidos en otros estudios.
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5. Conclusiones

Esta investigacion se desarrolla en el marco del dominio afectivo, partiendo de la interaccion de
sus elementos y su influencia en el aprendizaje de las matematicas. El interés principal es aportar en el
reconocimiento de necesidades y fortalezas de una poblacién de estudiantes colombianos en términos de la
relacidn afectiva-emocional con las matematicas. A partir de ahi, se formulan unas tipologias de poblacién
que pueden orientar los esfuerzos pedag6gicos e investigativos de los maestros e investigadores de la
educacion matematica.

En este capitulo se exponen los resultados mas significativos y su respectiva discusion con la
literatura existente. Las conclusiones se organizan segin los momentos de la determinacion de los perfiles

matematicos de los estudiantes de la educacién media publica de la ciudad de Bucaramanga.

5.1 Conclusiones relativas a la caracterizacion de los factores del dominio afectivo en los perfiles

matematicos

Las conclusiones sobre el proceso de caracterizacion de los factores del dominio afectivo y el
desempefio matemético se desarrollan a continuacion, enunciando cada uno de los factores que lo

componen:

5.1.1. Actitudes hacia las matematicas

Esta investigacion parte de la concepcion de que las actitudes son predisposiciones evaluativas,
resultado de la elaboracion de pensamientos y sentimientos influenciados por la experiencia social que
interfieren en la disposicion del estudiante ante un objeto o situacién y, como consecuencia, lo predisponen
a actuar de cierto modo.

Con respecto a los resultados del estudio de las actitudes, se establece que en la poblacion de estudio
tiende a manifestar actitudes positivas media- altas ante las matematicas. Se identifica una buena actitud de
interés y valoracion por la disciplina, y un reconocimiento unificado del esfuerzo y la buena actitud del
docente para ensefiar y ayudarlos a comprender. Sin embargo, se evidencia una falta de preferencia por la
disciplinay el deseo de evitarla al considerar la subescala de agrado y disfrute como la de menor puntuacion;
al igual que la escala de desvaloracion de las mateméticas orientada a su futuro profesional, que resulta ser
bastante heterogénea.

Asimismo, cerca de una cuarta parte de los participantes muestra una actitud negativa o
marcadamente negativa por las matematicas; todos ellos obtienen desempefios matematicos escolares
medio-bajo, bajo y muy bajo. Esta situacion coincide con la interrelacion estudiada entre actitudes y

desempefio matematico por diversos autores en el contexto europeo (Gil, Blanco, & Guerrero, 2005; Mato,
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2010; Palacios & Arias, 2014) y en el contexto latinoamericano (Alvarez & Soler, 2010; Lorente & Pilar,
2019).

En referencia a la produccion cientifica en el contexto nacional, los resultados de la presente
investigacion coinciden con los obtenidos por Villarraga Rico (2019) en un poblacion equivalente de
estudiantes colombianos. En ésta se estudia especificamente las actitudes frente a la estadistica, encontrando
una actitud media, pero con un puntaje promedio inferior a la hallada en la presente investigacion. El
investigador la consideré6 como una actitud ligeramente positiva hacia la disciplina. El andlisis de los
resultados de la actitud en la poblacion de este estudio conlleva a considerarla como un actitud media-alta
y sustancialmente positiva.

Alvarez & Ruiz (2010) en su investigacion realizada en jovenes recién ingresados a la universidad
encontrd que, aunque existiesen actitudes positivas hacia las matematicas, los estudiantes no lograban
alcanzar altos niveles de desempefio escolar: cerca de un 89 % deseaba aprender y un 73 % manifestaba
interés y curiosidad. Esta situacion coincide con los hallazgos de esta investigacion al identificar que cerca
del 75 % de los estudiantes manifiesta actitudes positivas sin corresponder directamente a la misma
proporcion de estudiantes con desempefios éptimos en matematicas.

Desde lo cualitativo, la presente investigacion encuentra una tendencia clara a orientar la valoracion
personal de la actitud propia a la disposicion cognitiva que se da en la clase, en términos de atencion y
concentracion. Los estudiantes refieren a su actitud con expresiones como: “Mi actitud es muy buena, trato
de prestar atencién a cada tema” A-PCE3) o “Muy buena, ya que estoy atenta y trato de entender lo que el
profesor nos estd explicando” "-P¢E%8)_ Esta valoracion personal de la actitud esta influenciada por su
experiencia social. La atencién de los estudiantes es la forma mas recurrente de demostrar buena actitud
hacia las matematicas. Sin embargo, el constructo de actitud va mucho mas alla de una disposicion cognitiva
bésica de atencion y concentracion, aunque ésta se halla manifestado con frecuencia significativa.

Por lo tanto, existe una valoracion actitudinal influenciada por la de los maestros, que se enfoca en
manifestaciones cognitivas y comportamentales basicas de disposicidn actitudinal, sin reconocer el
acercamiento afectivo que existe entre las matematicas y el estudiante, ya sea el interés, el agrado y la
valoracion. La mayoria de las manifestaciones libres de los participantes frente al interés y valoracion
estuvieron enfocadas en aprobar la asignatura y prepararse para su carrera profesional, diferente a la postura
afectiva que se planteaba desde la perspectiva cuantitativa y buscaba valorar el nivel de interés a través de
las ganas de aprender nuevas cosas de las matematicas y tener un conocimiento mas profundo. Sin embargo,
si se mostraron manifestaciones afectivas de interés en el conjunto de estudiantes que presentan niveles
Optimos de desempefio escolar en matematicas, que corresponden con la interrelacion significativa entre

los afectos hacia las matematicas y el desempefio escolar.
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Se establece que, aunque la actitud de los estudiantes es buena, existe una mayor preocupacion por
la aprobacion de la materia que por los aprendizajes, y hacer una carrera profesional es la mayor fuente de
motivacién. Ademas, se evidencia en sus manifestaciones libres la influencia de los criterios valorativos de
la actitud mas comunes tenidos en cuenta durante las clases por los profesores, como prestar atencion,
portarse bien, hacer los trabajos. Estos carecen de una componente afectiva de la actitud que se haga

evidente a través de las ganas de aprender mas o estar interesado en un conocimiento mas profundo.

5.1.2 Creencias

Con respecto al segundo factor o elemento descriptor del dominio afectivo, las creencias se
consideran como el conjunto de ideas, pensamientos o convicciones de caracter subjetivo que orientan la
conducta de los estudiantes, que son resultado de las experiencias vividas y de sus reacciones emocionales.
Estas permiten organizar su identidad social, y la anticipacion y juicio acerca de la realidad.

Las creencias —al igual que la actitud— forman parte de los factores afectivos mas estables que se
presentan producto de la experiencia. Su interaccidn estd dada en el refuerzo que las creencias dan a las
actitudes y viceversa, siempre influenciadas por reacciones emocionales ante la experiencia. Gémez-
Chacon (2000) afirma que la relacién ciclica entre los factores del dominio afectivo cumple un papel de
refuerzo constante de la relacion afectiva del estudiante en el aprendizaje de las matematicas, en la que se
reciben estimulos continuos. Ante ellos, se reacciona emocionalmente. Esta reaccion esta condicionada por
las creencias acerca de las matemaéticas y acerca de si mismo, que al ser repetida se solidifica en actitudes.
Estas Gltimas junto a las emociones forman nuevas creencias.

Los hallazgos con respecto a las creencias acerca de las matematicas y acerca de si mismos ayudan
a ir més alla de lo evidente sobre las actitudes. Las creencias y las actitudes en conjunto son un buen
indicador de las experiencias de aprendizaje vividas y el tipo de ensefianza recibida. Entre los resultados
maés significativos encontrados en la poblacion de estudio, se destaca la idea compartida en mas del 75 %
de los participantes acerca de las matematicas como disciplina fija, basada en reglas, formulas y memoria.
Ademas, se halla una proporcion equivalente frente a la percepcion de dificultad de las matemaéticas, aunque
las manifestaciones escritas libres muestran posiciones divergentes entre quienes consideran que para
aprender matematicas solo se requiere prestar atencion y buena de memoria, 0 que esta al alcance de unos
pocos y requiere de habilidades cognitivas de alto nivel. Esto corresponde a unas creencias generalizadas
de dificultad y naturaleza rigida basada en formulas. Segin Gonzalez & Alvarez (1998), éstas influyen de
manera negativa sobre el desempefio escolar y estan frecuentemente relacionadas con experiencias
emocionales negativas.

Por otra parte, se encuentra una creencia positiva generalizada sobre la utilidad para cerca del 75

% de los participantes. Sin embargo, mas del 30 % de los estudiantes aln se reconoce a las matematicas
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muy tedricas para usarlas fuera del aula, evidenciando una necesidad didactica de contextualizar los
conceptos matematicos trabajados en las aulas. Estos hallazgos coinciden con diversas investigaciones que
demuestran el reconocimiento generalizado de la utilidad de las matematicas entre los estudiantes de
secundaria y media (Carbonero et al., 1998; Erazo-Hurtado & Aldana-Bermldez, 2016; Lemus & Ursini,
2016b; O. Rodriguez, 2019).

En sintesis, se concluye que la poblacién participante de estudiantes de la educacion media publica
considera la utilidad de las matematicas de forma positiva, coincidiendo con sus disposiciones actitudinales
manifiestas de valoracion. Ademas, la integracion de los resultados de interés junto con los de utilidad —
desde sus manifestaciones libres— muestran una percepcién de un conocimiento importante, pero ain muy
tedrico. Esto puede limitar el interés en aprender mas de las matematicas y, en su lugar, restringir el interés
a la aprobacion de la materia.

También se concluye que las percepciones de dificultad estan fuertemente influenciadas por las
experiencias vividas y condicionadas por las creencias del docente, tal como lo demuestra Martinez Padron
(2014) en su investigacion con estudiantes recién ingresados a una universidad venezolana. Este autor
estudia como influyen las creencias del docente en las creencias y las derivadas actitudes de los estudiantes,
reconociendo una influencia significativa que limita o favorece las disposiciones afectivas de los alumnos
debido a sus formas de abordar la clase, condicionar su evaluacién y valorar los alcances de aprendizaje de
los estudiantes. Por lo tanto, es importante considerar que la percepcion generalizada de dificultad y la
naturaleza de las matematicas también pueden estar influenciadas por las creencias de los docentes en este
contexto investigativo.

Sobre las creencias acerca de uno mismo, se encuentra que s6lo un poco mas de la mitad de los
participantes muestra un autoconcepto matematico positivo y acepta sentirse con la confianza de desarrollar
las actividades. De ellos, el 25 % se considera como una poblacion de estudiantes de autoconcepto
matematico alto. Sin embargo, aungue el puntaje promedio de autoconcepto es medio, preocupa que el 50
% de los participantes manifiesten un autoconcepto bajo o medio bajo.

Entre las manifestaciones libres de los participantes acerca del autoconcepto matematico se
encuentran aquellas asociadas a la falta de confianza en si mismo y de comprension de los contenidos, y
frecuentes emociones negativas de frustracion, miedo y ansiedad. Estas Gltimas condicionan negativamente
la disposicion actitudinal y consolidan percepciones de incapacidad en un significativo grupo de
participantes. De igual modo, se halla una proporcion reducida de estudiantes que, aungue se consideran
poco habiles o capaces en matematicas, consideran que con el esfuerzo y dedicacion lo podrian lograr.
Argumentan que no han logrado un mejor desempefio en mateméticas debido a sus actitudes de desinterés
y pereza, lo que evidencia las creencias 0 expectativas de control interno y de éxito que tienen los

participantes de sus resultados.
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Los hallazgos con respecto al autoconcepto matematico en la poblacion de estudio muestran que es
importante considerarlo como una creencia afectiva que condiciona fuertemente las actitudes y que, junto
a las creencias de utilidad, dificultad y naturaleza, juega un papel importante en el desempefio escolar. Asi
lo demuestran los estudios de Palacios, Hidalgo et al.(2005; 2014), en los que estos son considerados como
factores determinantes del éxito en matematicas; en especial, el autoconcepto mateméatico como mejor
predictor del desempefio matematico (Maroto et al., 2015; McLeod, 1992; Rodriguez del Tio, 2016).

Esta investigacion toma a las expectativas generalizadas de control como factor de estudio de las
creencias de los estudiantes y su relacion afectiva, partiendo de la premisa de que la atribucion causal del
logro en matematicas también es considerada como un factor determinante del éxito y como buen predictor
del desempefio matematico (Maroto, Marban, Palacios, & Hidalgo, 2015; Caballero, Cardenas, Gordillo,
Cérdenas, & Gordillo, 2016).

Entre los elementos de estudio del dominio afectivo, Caballero (2017) determina a las expectativas
generalizadas de control como creencias determinantes de la relacion afectiva de los estudiantes frente a la
resolucion de problemas y su consecuente desempefio. La autora concluye que su reconocimiento y
tratamiento permite la reflexion, toma de conciencia y autonomia emocional, que a su vez hace posibles el
aumento en control emocional, la disminucién de emociones negativas y el nivel de ansiedad, asi como la
mejora de los niveles de confianza y seguridad en si mismo y sus expectativas de éxito.

La presente investigacion parti6 de esta premisa y la adoptd6 como determinante para las
matematicas en general. Al respecto, se halla una percepcion generalizada de control interno de los
resultados en méas del 80 % de los participantes, asociados principalmente al esfuerzo personal y la actitud
gue ponga a las clases, y una percepcion o expectativa de éxito en mas del 75 % de los participantes. Estos
porcentajes muestran una aceptacion generalizada y positiva de la posibilidad de éxito y control interno de
los resultados, que coincide con la proporcién inversa de participantes en desacuerdo antes las creencias de
suerte o indefension.

Entre las manifestaciones libres escritas mas relevantes, se identifica que el desempefio matematico
logrado deriva del esfuerzo de hacer trabajos y tareas, y preparar evaluaciones. Ademas, éstas refieren a
una buena actitud mas orientada a prestar atencion a la clase como parte del control interno que les permite
lograr aprendizajes. Asimismo, se encuentran expresiones asociadas con las expectativas de éxito en
matematicas, en las que se presentan razones o condiciones de su éxito de forma distinta segun su
autoconcepto matematico: quienes presentan desempefios matematicos Optimos y niveles altos de
autoconcepto, relacionan sus logros con su capacidad; los estudiantes de niveles medios de autoconcepto
los relacionan con sus actitudes.

Por otra parte, la proporcién de estudiantes de autoconcepto matematico medio bajo y bajo no

presentan expectativas positivas de éxito. En su lugar, relacionan sus bajos resultados con falta de esfuerzo,
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de capacidad o de comprensidn. Asi, en todas ellas se evidencia una consideracion de control personal de
sus resultados y una expectativa de éxito condicionada por creencias acerca de si mismos. Sin embargo, se
identifica cerca de un 20 % de los participantes con expectativas de indefensidn o expectativas asociadas a
la suerte, entre estos una significativa proporcion de estudiantes relacionan sus logros a factores externos
como el sistema de evaluacion institucional, entre otros.

Teniendo en cuenta estos resultados, se concluye que las creencias de los estudiantes de la
educacién media puablica presentan una posicion menos favorable que las actitudes en pro de los
desemperios escolares. Como se evidencia en los resultados, se identifica un autoconcepto medio muy
cercano a la media tedrica con una proporcion significativa de estudiantes que requieren mejorar sus
creencias acerca de si mismos. Al ser consideradas las mas estables, presentan un gran reto pedagégico para
su transformacion.

Entre las expectativas relativas al éxito se evidencia que, aunque son positivas, estan condicionadas
por la percepcion personal de capacidad y seguridad en si mismo. Esto reafirma la prioridad de esta
investigacion de enfocar la atencion en el fortalecimiento y transformacion positiva del autoconcepto

matematico de los estudiantes participantes.
5.1.3 Ansiedad matematica

Con respecto al tercer elemento descriptor del dominio afectivo estudiado, esta investigacion
reconoce las emociones como respuestas afectivas influenciadas por las experiencias de aprendizaje. Las
emociones y los sentimientos se tratan de forma indistinta debido al interés en la componente cognitiva de
las emociones y su grado de consciencia, que le permite al estudiante etiquetar y comunicar su experiencia
(Bisquerra, 2009). Adicionalmente, esta investigacidn reconoce la ansiedad matematica como la emocion
de mayor influencia en el desempefio matematico escolar (Pérez-Tyteca, 2012), de la que derivan diversas
emociones negativas o ambiguas frente a las tareas propias de la actividad matematica: nerviosismo, estrés,
confusion, ansiedad, miedo, preocupacion, entre otros. El enfoque en la ansiedad matematica se debe a su
influencia negativa demostrada en el rendimiento escolar (Xolocotzin, 2017)

A partir de los resultados de la escala de ansiedad matemaética, se concluye que mas de la mitad de
los participantes admiten sentimientos intensos de preocupacién, confusion y nerviosismo. La puntuacion
media de la escala de ansiedad clasifica a la poblacion de estudio en un nivel medio, considerando que la
ansiedad promedio aumenta ligeramente entre la ansiedad en general durante las clases, la ansiedad ante la
resolucion de problemas y la mayor media en la ansiedad ante los examenes. Esta situacion coincide el
estudio realizado por Pérez-Tyteca (2012) en un grupo de estudiantes recién ingresado en una universidad

espafiola, cuyos niveles de ansiedad aumentaban: la ansiedad matemética en general durante las clases, con
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menor promedio de ansiedad; y la ansiedad ante los examenes, con mayor media. Al igual que la presente
investigacion, los estudiantes presentan un nivel medio de ansiedad.

Esta investigacion encuentra que alrededor de un 20 % de los participantes presenta altos niveles
de ansiedad en general ante las clases y sus actividades. En sus expresiones libres dicen sentirse
confundidos, frustrados y bloqueados durante las explicaciones. Del mismo modo, un 25 % de la muestra
presenta altos niveles de ansiedad ante los examenes y una fuerte recurrencia a plantear emociones como
nervios, miedo, preocupacion, estrés y angustia. Estos resultados coinciden con los hallados en estudiantes
de la educacion media de Costa Rica, en los que el 22,4 % de los participantes presentaban niveles altos o
muy altos de ansiedad matematica (Calvo et al., 2017).

Los estudiantes de esta investigacién hicieron referencia al nerviosismo como la emocion mas
recurrente, seguida del miedo y preocupacion. Entre las razones principales, se encuentran la preocupacién
excesiva por una posible confusién, olvido, bloqueo, fracaso; por perder la materia 0 sacar malas notas;
todas éstas de antemano van generando limitaciones cognitivas (Caballero, Cardenas, Gordillo, et al., 2016;
Nortes & Nortes, 2017; Pérez-Tyteca, 2012). Asimismo, las emociones mas recurrentes son de confusion
y bloqueo —enunciadas con frecuencia significativa—, que dificultan los procesos de pensamiento
matematico y generan predisposicion actitudinal. Estas son reforzadas por las creencias, tal como lo muestra
Cerda, Ortega et al (2016) en su investigacién con estudiantes de la educacion media de Chile, cuyos
resultados confirman la capacidad del factor de bloqueo emocional ante las tareas matematicas como
dimension explicativa sobre el éxito o fracaso.

Ante la solicitud de expresar cémo se siente ante las matematicas, una proporcién global
equivalente de participantes dice sentirse tranquilo durante las clases de matematicas. Corresponde al 60 %
de las manifestaciones libres de los participantes, referidas en su mayoria a las emociones positivas de
tranquilidad, satisfaccion, seguridad y confianza; muy opuesto a quienes expresan los sentimientos
negativos de frustracion, decepcion, desgano, inseguridad, incapacidad o sentimientos considerados
ambiguos, como la confusién. Los hallazgos confirman la existencia de una posicion dividida entre quienes
plantean sentirse bien durante las clases de matemaéticas y entre quienes la confusion y las emociones
negativas dominan sus sentimientos durante las clases.

También se encuentran otro tipo de emociones que presentan una disposicion mas comportamental,
como el desanimo o el desgano, expresados como pereza o aburrimiento. Estas son evidenciadas
frecuentemente por los docentes de la educacion media segln las manifestaciones actitudinales dentro de
las aulas. De igual forma, se identifican emociones derivadas de las creencias acerca de si mismo, como la
sensacion de capacidad, seguridad y confianza, o sus equivalentes en negativo —aungue en menor grado
de recurrencia—. Un grupo reducido de participantes menciona de forma equivalente las emociones

positivas de confianza y seguridad ante las clases y los exdmenes, mientras que emociones negativas de
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inseguridad e incapacidad se presentan con una mayor frecuencia frente a los examenes. Nuevamente se
ratifica que las emociones negativas son percibidas mayormente por los participantes ante los examenes,
que ante las clases en general.

Los hallazgos permiten integrar las emociones como aspecto general complementario al estudio de la
ansiedad matemaética, contribuyendo en la ampliacion de la vision sobre la experiencia emocional de los
estudiantes. Sin embargo, la ansiedad matematica es establecida como eje representativo de las emociones

para poder determinar las tipologias de los participantes de esta investigacion.

5.2 Conclusiones relativas a la comparacion del perfil matematico de acuerdo con el nivel

institucional

En diversas investigaciones se ha evidenciado la influencia del género y del contexto sociocultural,
economico y familiar de los estudiantes en la caracterizacion de los factores del dominio afectivo y en la
determinacién de los perfiles matematicos en diferentes poblaciones estudiantiles (Cauich Canul, 2015;
Eccius, Lara, Martschink, & Freitag, 2017a; Maroto, 2015; Rodriguez del Tio, 2016; Villarraga Rico,
2019). Esta investigacion se concentra en el estudio y comparacion de los factores del dominio afectivo
segun el género y el nivel institucional. Este Gltimo es definido seguin los resultados de las pruebas
estandarizadas nacionales, que han mostrado una fuerte relacién con los niveles socioecondmicos y
culturales de sus estudiantes (OCDE, 2016).

Es importante recordar que las instituciones de nivel | son reconocidas por los mas altos resultados en
las pruebas estandarizadas y cuyos estudiantes corresponden, en su mayoria, a un nivel socioeconémico
medio —estratos sociales entre 3 y 4—. Las instituciones de nivel Il aquellas cuyos resultados en las
pruebas se consideran de nivel medio, y cuentan con una poblacién mayoritaria de estudiantes de estrato
medio bajo — estratos 2 y 3—. Por Gltimo, las instituciones de nivel 111 obtienen resultados bajos en las
pruebas con respecto a las demas instituciones y atienden en casi en su totalidad a estudiantes de estratos
bajos o0 muy bajos —estrato 1y 2—.

Sobre los resultados obtenidos del andlisis del desempefio escolar segun nivel institucional, existe
una contradiccion entre los desempefios escolares de los participantes y el desempefio institucional en las
pruebas estandarizadas, mostrando una relacién inversa: a menor nivel de desempefio institucional, mayor
concentracion de estudiantes desempefios escolares con desempefios medio y altos. Esto implica que en las
instituciones de nivel 111 se presenta un promedio de desempefios escolares superior que los estudiantes de
nivel 11 y 1, siendo el nivel | el conjunto de instituciones que presenta menores desempefios escolares

promedio en matematicas.
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En el analisis comparativo de los factores del dominio afectivo entre los niveles institucionales, se
encuentra un mejor perfil afectivo en los estudiantes de las instituciones del nivel Ill: mejores puntajes
promedio en las escalas actitud, creencias y ansiedad matematica en comparacion con las demas
instituciones de la ciudad, coincidiendo con la premisa de que a mejores desempefios escolares, mejores
perfiles afectivos y viceversa (Cauich Canul, 2015; Hidalgo et al., 2013; Maroto, 2015; Rodriguez del Tio,
2015).

Los criterios de evaluacion, los procesos de flexibilizacion curricular y el acompafiamiento de
instituciones externas en proteccion y prevencion del riesgo ante las problematicas del contexto en el que
se mueven los estudiantes podrian haber permitido un relativo control de factores emocionales y afectivos.
Sin embargo, los niveles de desempefios institucionales en las pruebas estandarizadas nacionales evidencian
la desventaja —tradicionalmente reconocida— en sus procesos de aprendizaje debido a la influencia de la
condicién socioecondmica y cultural de esta poblacion (Marchesi & Hernandez Gil, 2003; MEN, 2018;
OCDE, 2016).

En los resultados de la escala de actitud, se encontré una mejor actitud en los estudiantes en relacion
opuesta con los niveles de desempefio institucional; es decir, las instituciones que obtienen mejores
desempefios en las pruebas estandarizadas no presentan los mejores promedios de actitud. Esto se relaciona
con los desemperios escolares personales, que son menores en estudiantes matriculados en instituciones de
mayor desempefio en pruebas estandarizadas.

Del mismo modo, los estudiantes con mejores actitudes ante las matematicas estan matriculados en
instituciones con bajos desempefios en pruebas nacionales, pero presentan mejores desempefios escolares
personales. Por lo tanto, aunque su institucién educativa no refleje los mejores aprendizajes, sus notas
escolares, los criterios de evaluacion institucional y la promocién de ambientes escolares favorables para
estudiantes en contextos de vulnerabilidad social estan favoreciendo la formacion de una relacién afectiva
positiva con la disciplina.

Con respecto a los resultados de la escala de creencias, se halla que no existen diferencias entre las
instituciones respecto a las creencias acerca de las matematicas o respecto a las expectativas generalizadas
de control; es decir, existe una creencia generalizada media alta de dificultad, utilidad y de naturaleza
algoritmica, memoristica de las matematicas, asi como una expectativa de control interno y expectativas de
éxito significativamente aceptada. Sin embargo, los estudiantes matriculados en instituciones de nivel Il
reflejan una aceptacion superior ante las expectativas relativas a la suerte en sus desempefios escolares en
comparacién con las expectativas de sus homélogos.

Respecto a las creencias acerca de si mismo, de fuerte influencia afectiva, la relacion encontrada en
la escala de actitud se present6 de forma equivalente: los estudiantes matriculados en instituciones de menor

nivel presentan un mejor autoconcepto matematico comparado con los demas estudiantes. Asimismo, los
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estudiantes matriculados en instituciones educativas de mas alto nivel presentan los menores indices de
autoconcepto matematico. Por lo que se infiere que estos Gltimos ambientes institucionales presentan altos
niveles de exigencia académica y una evidente concentracion de esfuerzos pedagogicos por mejorar los
desempefios cognitivos de los estudiantes.

Respecto a la escala de ansiedad matematica —considerada como la emocidn con mayor influencia
en el desempefio escolar y determinante para la definicion de los perfiles matematicos—, se encuentra que
a mayores niveles de desempefio institucional, mas altos niveles de ansiedad matematica. En
correspondencia, se encuentra un menor nivel de ansiedad en los estudiantes del nivel 111 como institucion
de desempefios en pruebas estandarizadas mas bajos, pero con desempefios escolares personales mas altos.
Esta situacién coincide con los resultados de diversas investigaciones que demuestran la existencia de una
la relacion inversa entre el desempefio escolar y la ansiedad matematica, asi como una relacién directa entre
el desempefio escolar y demas factores del dominio afectivo (Cerda et al., 2016; Gil et al., 2006; Hidalgo
etal., 2004; Meza, Agliero, & Suérez, 2019).

Finalmente, el interés por comparar los perfiles matematicos en los diferentes contextos educativos
de la ciudad surgi6 como resultado de las diversas investigaciones en dominio afectivo que confirman
influencias socioecondmicas y culturales entre los dominios cognitivos y afectivos. Segin Cauich Canul
(2015), en los resultados del desempefio escolar y del estudio de los factores afectivos existen evidencias
del desajuste entre clases sociales, nivel socioeconémico y cultural de las familias. Esto coincide con los
resultados de la presente investigacion respecto a los desempefios en las pruebas estandarizadas como
indicador del dominio cognitivo a nivel institucional. Pero no se encontr6 esta coincidencia entre los
factores del dominio afectivo para esta investigacion. De esta manera, las influencias socioeconémicas y
culturales de la muestra estan especialmente controladas en los estudiantes en contextos de vulnerabilidad,
suponiendo que es resultado de la atencion y la construccion de contextos educativos flexibles y favorables
segun las carencias de esta poblacion.

Sin embargo, las propuestas investigativas que dan cuenta de las influencias de factores
socioculturales y econémicos se desarrollan al comparar contextos generales de paises desarrollados, como
Alemaniay Espafia, con México (Cauich Canul, 2015; Eccius, Lara, Mastschink, & Freitag, 2017). Se debe
analizar si estas influencias se dan realmente en comparaciones entre paises de caracteristicas similares. En
lo que corresponde al alcance de esta investigacion, no hay evidencia suficiente para determinar si estos

factores influyen o no de manera directa en el perfil emocional de los estudiantes.

5.3 Conclusiones relativas a la comparacion del perfil matematico de acuerdo con el género

Con respecto a las conclusiones sobre la comparacion del perfil matematico segin el género —contrario

a los hallazgos relacionados con el desempefio matematico en las investigaciones desarrolladas en Espafia



251

(Maroto, 2015; Rodriguez del Tio, 2016; Baez, 2007) y Colombia (Villarraga Rico, 2019)—, se encontro
un desempefio matematico escolar promedio superior en las mujeres gque en los hombres. Estos resultados
son cercanos a Baez (2007), cuyos hallazgos encuentran una diferencia ligera en los desempefios escolares
de estudiantes de secundaria a favor de los hombres. Los presentes resultados en los desempefios
matematicos escolares muestran una diferencia entre medias de 0,23, considerado como una diferencia
ligera a favor de las mujeres.

En las conclusiones derivadas de andlisis comparativo del perfil afectivo-emocional segun el género,
se encuentra que los hombres presentan un mejor perfil afectivo que las mujeres: mejores actitudes,
creencias y autoconcepto, y menor ansiedad matematica. Estos resultados coinciden con los hallazgos de la
investigacion de Villarraga Rico (2019), que demuestra que las actitudes ante la estadistica de los
estudiantes de la media de un departamento de Colombia son ligeramente positivas, pero superiores en los
hombres que en las mujeres. De forma similar, Maroto (2015) identificé en estudiantes recién ingresados a
la formacion para maestros mejores actitudes hacia la disciplina y mayor autoconcepto matematico para los
hombres; que también coincide con los hallazgos de esta investigacion. Por dltimo, en los hallazgos frente
a la ansiedad matematica, se evidencia que las mujeres presentan mayores niveles de ansiedad matematica,
coincidiendo con los hallazgos de Béaez (2007) en estudiantes de la educacién secundaria espafiola y los de

Rodriguez del Tio (2016) en estudiantes de recién ingreso a una carrera universitaria.

5.4 Conclusiones relativas a la asociacion o correlacion de factores del dominio afectivo y el

desempenfio escolar

Entre las conclusiones mas significativas, se encuentran aquellas relacionadas con las correlaciones
entre factores del dominio afectivo y el desempefio escolar de los participantes, que ofrecen un vision
integrada y asociada entre los elementos de estudio. Las correlaciones més altas de este estudio presentan
coincidencias importantes con los hallazgos en diversas investigaciones desarrolladas en el campo del
dominio afectivo en el aprendizaje de las matematicas.

En primer lugar, la mayor correlacion entre los factores de estudio est4 dada entre las creencias y
las actitudes como una asociacion positiva, que coincide con las afirmaciones de los investigadores (Alvarez
& Soler, 2010; Baez, 2007; Hidalgo et al., 2004; Martinez Padron, 2014; Rodriguez del Tio, 2016).
Confirman que la asociacion entre la escala creencias y la escala actitudes presentan la mayor asociacion
positiva en comparacion con las demas escalas; en particular, a mayores creencias acerca de si mismo,
mejores actitudes (Baez, 2007; Martinez Padrén, 2014; Rodriguez del Tio, 2015); y a mayores creencias de
utilidad, mejores actitudes (Alvarez & Soler, 2010). Estos autores también corroboran que las creencias

acerca de la dificultad de las matematicas presentan una asociacion negativa con las actitudes, por lo que a
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mayores creencias de dificultad, menores disposiciones actitudinales y menores indice para el autoconcepto
matematico (Alvarez & Soler, 2010; Martinez Padrén, 2014; Palacios & Arias, 2014).

Estas Gltimas relaciones entre subescalas coinciden con las obtenidas por el presente estudio,
aunque no se presenten con un significativo coeficiente de correlacion. Esta situacion si sucede en la
asociacion entre el autoconcepto matematico y las subescalas de agrado y rechazo. Fundamentalmente, el
coeficiente més alto de correlacién negativa se presenta entre el autoconcepto matematico y la ansiedad
matematica; un hallazgo que coincide con los obtenidos por Rodriguez del Tio (2016) y Maroto (2015),
quienes encontraron en sus estudios que a menor autoconcepto matematico, mayores niveles de ansiedad
matematica.

La investigacién desarrollada por Maroto (2015) confirma la correlacién directa entre las creencias
de dificultad y la ansiedad matematica. Esta también es corroborada en el presente estudio, pero con
coeficientes de correlacién bajos. Por su parte, Martinez Padrén (2014) establece la relacién entre las
creencias de dificultad, las actitudes, especificamente el agrado, y el autoconcepto, y determina que a
mayores creencias de dificultad, menor agrado y menor autoconcepto matematico. Esto ultimo coincide
con los hallazgos de Rodriguez del Tio (2016) y Palacios, Maroto et al. (2015), cuyos estudios demuestran
gue existe una mayor correlacion negativa entre actitud y ansiedad matematica. Esta situacion también
coincide con los hallazgos de esta investigacion: no como la mayor correlacion existente, pero si como una
asociacion relevante.

En conclusién, en el presente grupo de participantes existe una correlacién positiva mayor entre las
creencias y la actitud, seguida de la correlacion negativa entre las creencias y ansiedad, y finalmente una
correlacion negativa entre las actitudes y la ansiedad; todas ellas con coeficientes de asociacién
significativos entre 0,604 y 0,447. A nivel de subescalas, la mayor asociacion se encuentra entre el
autoconcepto matematico y la ansiedad en general.

En segundo lugar, con los hallazgos de los anlisis correlacionales entre factores del dominio
afectivo y el desempefio escolar se confirma una correlacion similar entre las tres principales escalas y el
desempefio, oscilando entre 0,325 y 0,366, siendo ligeramente mayor la correlacion con la ansiedad
matematica. Los estudios desarrollados por Rodriguez del Tio (2016), Palacios, Maroto et al. (2015),
Guerrero & Blanco (2004) y Mufioz & Mato (2006), entre otros, permiten corroborar la influencia negativa
de la ansiedad matematica en el desempefio escolar. Sin embargo, en los hallazgos de esta investigacion se
identificO que también existe una correlacién alta y positiva entre el autoconcepto matematico y los
desempefios escolares. Por lo que se infiere que la correlacion ansiedad matematica- desempefios escolares
junto con la correlacién autoconcepto-desempefios constituyen el foco de atencidn para generar estrategias

de fortalecimiento y mejoramiento escolar desde una perspectiva afectiva.
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Adicionalmente, se considera la correlacion significativa entre el autoconcepto matematico y la
ansiedad matemaética. En la poblacidn de estudio se establece que, a mayor autoconcepto matematico,
menor ansiedad. En consecuencia, mejor desempefio escolar; una situacion similar que concluyd el estudio
realizado por Rodriguez del Tio (2016).

Aunque se muestran las correlaciones mas altas, otras con menor resultado son correspondientes
con los aportes de otros autores. En el caso Caballero (2017; 2015), que asume a las expectativas
generalizadas de control como un determinante del desempefio escolar, en el presente estudio se
identificaron como variables con una correlacion baja con el desempefio, siendo la mas alta entre ellas las
expectativas de éxito (r=0,262). Asimismo, autores como Mufioz & Mato (2006), Alvarez & Ruiz (2010),
y Codina Llorente (2019) revelan en sus estudios que las actitudes presentan indices de correlacion mayores
con el desempefio matematico. Esta situacion coincide con los presentes hallazgos, pero no presentan un
mayor grado de determinacién.

En tercer lugar, respecto a la comparacion de correlaciones determinadas segun el nivel de
desempefio escolar, éptimo, medio 0 no 6ptimo, los estudiantes de desempefios medio y bajos presentan
una mayor asociacion entre las creencias y actitud con un mayor indice de correlacion en comparacién con
los estudiantes de desempefios escolares 6ptimos; quienes presentan una correlacion similar entre factores.
Asimismo, en la comparacién de las correlaciones segun el nivel institucional y de acuerdo con el género,
los indices de correlacion son entre si muy similares en la asociacion marcada entre creencias y actitud.

Se concluye que las asociaciones analizadas como significativas presentan un coeficiente de
correlacion entre 0,50 y +0,71, resultado catalogado como una asociacion media moderada que permite
visualizar el comportamiento de una variable respecto a las otras como una tendencia, mas no como una

correlacion fuerte. Por lo que no hay un soporte para hacer predicciones.

5.5 Conclusiones relativas a la definicion de los perfiles matematicos de la poblacién

En el dltimo apartado de las conclusiones se definen los perfiles mateméticos obtenidos en los
estudiantes de la educacion media publica de Bucaramanga. También se identifican coincidencias y
divergencias entre perfiles matematicos de grupos poblaciones similares. Sin embargo, este proceso de
comparacion sélo se realizé con grupos de estudiantes de recién ingreso a la educacién superior en carreras
relacionadas con la estadistica, o carreras de formacion de nuevos maestros —ya definidos en el marco de
interaccion entre factores del dominio afectivo y el desempefio escolar, tal como se plantea en la presente
investigacion—. Asimismo, se realizan comparaciones entre perfiles matematicos de estudiantes de
secundaria de México y Espafia, ya que no se ubicaron investigaciones que aporten a la caracterizacion
integrada de los factores del dominio afectivo y la determinacion de perfiles matematicos en estudiantes de

educacién media— 10°y 11°—.
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En el presente estudio se constituyeron cuatro perfiles matematicos de la poblacién: un perfil
optimo o perfil 4 conformado por estudiantes que presentan desempefios matematicos 6ptimos y dominio
afectivos positivos, caracterizados fundamentalmente por presentar los mejores promedios de actitud,
autoconcepto y creencias; y los menores indices de ansiedad matematica. Estos estudiantes conforman el
perfil minoritario de la investigacion, s6lo por el 13,3 % de los participantes. Esta proporcidn es superior a
la encontrada en el estudio de perfiles matematicos en estudiantes de secundaria de México, donde se
presentan sélo el 5,2 % de estudiantes con el mejor perfil matematico (Cauich Canul, 2015). Sin embargo,
en este mismo estudio se encontrd una proporcion significativamente mayor, equivalente al 37,9 % de los
estudiantes espafioles de secundaria, cuyo perfil matematico es 6ptimo, mostrando mejores procesos de
formacién cognitiva y afectivo-emocional en el aprendizaje de las matematicas.

Un segundo perfil matematico esta conformado por aquellos estudiantes de la educacién media que
presentan un perfil afectivo medio. Se diferencian del perfil 4 por presentar menores promedios de
autoconcepto matematico, creencias y actitud hacia las matematicas y un aumento en el nivel de ansiedad.
Los estudiantes de este perfil afectivo medio se caracterizan por obtener desempefios escolares medios y
conforman el perfil mateméatico medio alto o perfil 1, correspondiente al 23 % de los participantes. Este
conglomerado es la segunda menor agrupacién entre los participantes. Junto al perfil 4 conforman un total
del 36,2 % de los participantes con perfiles matematicos 6ptimos o medio-alto.

Esto evidencia la gran proporcion de estudiantes que conforman los perfiles matematicos medio
bajo —perfil 2— y bajo —perfil 3 —, que presentan proporciones del 33,7 % y 30,1 %, respectivamente.
Estos perfiles se caracterizan por tener desempefios escolares medio bajos, bajos 0 muy bajos.

Respecto al perfil mateméatico medio bajo o perfil 2, es el conglomerado que concentra el mayor
namero de participantes, todos ellos con desempefios escolares entre 3,0 y 3,5; es decir, notas en el limite
inferior para considerarse como aprobado. Estos estudiantes presentan indices de ansiedad superiores a los
perfiles 1 y 4, con promedios sobre 2,50 en la escala de 1 a 4, al igual que los promedios de creencias en
general, consideradas como un nivel medio. En esta investigacion se considera como un indicador que
muestra carencias en este sentido en alrededor del 50 % de la poblacion. Con respecto al puntaje de
autoconcepto matematico, estd poblacion presenta en promedio un autoconcepto medio bajo, inferiores a
2,50; este conglomerado presenta mas del 75 % de sus participantes en un nivel medio, medio-bajo y bajo
de autoconcepto. Por otra parte, las disposiciones actitudinales de estos participantes son positivas,
consideradas como media alta, pero inferior a la de los perfiles 1y 4.

Por su parte, el perfil 3 es el sequndo conglomerado de mayor concentracion de estudiantes — 30,1 %
de la poblacién de estudio—. Esta caracterizado por sus desempefios escolares bajos y muy bajos, y su
perfil afectivo més bajo en comparacion con los demas perfiles. En éste, se identifican carencias en términos

de autoconcepto matematico y creencias en general, asi como carencias en el manejo de la ansiedad
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matematica y sus derivadas emociones. Estos estudiantes obtienen resultados académicos por debajo de la
aprobacion de la asignatura; en contexto, requieren de oportunidades adicionales para superar sus
dificultades y lograr la aprobacién. Muestran el puntaje promedio mas bajo de autoconcepto matematico,
acomparfiado de los més altos niveles de ansiedad matematica. Del mismo modo, estos estudiantes presentan
puntajes promedio de actitud inferiores al resto de participantes.

La determinacién de este Gltimo perfil coincide con los perfiles matematicos de estudiantes
definidos en otras investigaciones, conservando una proporcién similar en Maroto (2015) —equivalente al
30 %—, asi como en Rodriguez del Tio (2016) —con una proporcién equivalente al 22 %—. Sin embargo,
estas investigaciones se desarrollan en contextos universitarios con estudiantes de primer semestre.
Permiten una comparacion cercana en ausencia de investigaciones de este tipo en estudiantes de educacion
media.

Otro acercamiento comparativo es la investigacién desarrollada por Cauich Canul (2015) en
estudiantes de secundaria de una ciudad de México y una de Espafia. Segun sus hallazgos, s6lo el 5,1 % de
los participantes de México y el 1 % de los estudiantes de Espafia se podrian equiparar al perfil 3 de la
presente investigacion; es decir, un perfil mateméatico medio-bajo caracterizado por desempefios escolares
bajos y perfiles afectivos medio bajo.

También surge otro tipo de perfil similar al perfil 2. En dicha investigacion, éste se caracteriza por
perfiles cognitivos medios con perfiles afectivos medio-bajos 0 muy bajos entre estudiantes de México; que
constituy6 el conglomerado mayoritario en la investigacion. En este caso particular, el perfil 2 caracterizado
por perfiles cognitivos medio-bajos y perfiles afectivos medio bajos fue el conglomerado mayoritario con
un 33,7 % de la poblacién.

Por lo tanto, esta investigacion concluye que la poblacién presenta grupos significativos de
estudiantes, equivalentes a casi del 64 % de la muestra, que requieren de atencion en la regulacion de niveles
de ansiedad y de transformacion y/o fortalecimiento de su autoconcepto matematico como factores de

asociacion mas alta con el desempefio escolar.

5.6 Reflexiones y recomendaciones finales

A partir de los analisis del conjunto amplio de datos, la informacion suministrada a través de las
manifestaciones libres de los participantes y las conclusiones generales de esta investigacion, se consideran
las siguientes reflexiones y recomendaciones finales:

= La actitud hacia las matematicas en los estudiantes de la educacion media publica de la ciudad de
Bucaramanga es positiva con promedios medio alto. Esta situacion se considera una fortaleza teniendo

en cuenta el contexto de investigacion, pero no es suficiente para lograr desempefios éptimos en



256

matematicas. Por otro parte, esta investigacion encontrd una percepcion sesgada de los estudiantes
acerca de la actitud, limitada a una valoracion dirigida a la disposicion cognitiva de atencién y
concentracion, seguida de una disposicién comportamental de cumplimiento de deberes y buen
comportamiento. Un gran numero de participantes refleja que estas percepciones son resultado de su
experiencia personal y que son compartidas en el contexto escolar con sus docentes. Por lo tanto,
reflejan una posible valoracion parcializada de la actitud. Ante este hallazgo, se recomienda
reconfigurar los procesos de valoracion actitudinal, que tengan en cuenta el constructo de actitud en
toda su complejidad de tal forma que puedan ser ajustados a criterios mas afectivos; que permitan un
acercamiento en términos de interés, de agrado y de valoracion. Estos sélo son evidentes en el
reconocimiento de la subjetividad de cada estudiante, por lo que se requiere una postura del maestro
mas sensible y humana frente a la realidad emocional, afectiva y subjetiva del joven.

Se encontrd una creencia positiva de utilidad de las matematicas en los participantes; sin embargo,
entre sus manifestaciones libres se revela una percepcion generalizada de conocimiento muy tedrico y
poco Util en los contextos cercanos a los estudiantes. Esta preocupacion ha sido abordada
tradicionalmente desde la didactica de las matemaéticas, pero que aln se presenta un distanciamiento
entre la realidad y el conocimiento matematico. Se recomienda para el ambito de la investigacion en
educacién matematica continuar en el proceso de consolidacién de propuestas didacticas que aporten
estrategias para abordar tematicas tratadas en los cursos de matematica de la educacion media.

Con respecto a las creencias acerca de dificultad y naturaleza, se evidencia una creencia generalizada
de reconocimiento de dificultad media alta y un reconocimiento de la naturaleza algoritmica, basada
en formulas, procedimientos y memoria. Segun Alvarez-Ruiz (2010), estas creencias, ademas de
dificultar la disposicion actitudinal para el aprendizaje, limitan los desempefios matematicos 6ptimos.
Estas creencias pueden ser reforzadas por los docentes de la educacién media en el desarrollo de las
tematicas y competencias planeadas para el nivel de formacion (Martinez Padron, 2014). Por lo tanto,
es necesario un control consciente de los maestros ante posibles actitudes o manifestaciones verbales
relacionadas con el grado de dificultad o el alcance que tienen las tematicas tratadas en términos de
rigor, dificultad o utilidad. Asimismo, las creencias relacionadas con la naturaleza de las matematicas
son resultado de la experiencia escolar de los estudiantes, pero también estan influenciadas por las
creencias del docente a traves de sus formas de explicar y valorar el logro de los aprendizajes (Martinez
Padrén, 2014). Se recomienda a la comunidad de docentes e investigadores en educacion matematica
continuar disefiando estrategias formativas y evaluativas de aula que fomenten la creatividad, el
pensamiento divergente, la discusion teorica, el pensamiento critico, la resolucion de problemas, que
conlleve a multiples soluciones; de tal manera que se reestructure la percepcion tradicional de las

matematicas como disciplina exacta, de respuesta Unica e infalible. Asimismo, motive la
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transformacidon de practicas pedagdgicas basadas en una percepcidn rigida, operativa y memoristica
de las matematicas.

El andlisis de las expectativas de control —Ilas expectativas de contingencia o control interno y las
expectativas de no contingencia o indefension— mostraron una tendencia clara en el reconocimiento
generalizado de que los resultados obtenidos son responsabilidad directa de las actuaciones propias.
En especial, los estudiantes reconocen la actitud ante la clase como disposicion de atencién y
cumplimiento de deberes académicos con las razones mas recurrentes para evidenciar sus esfuerzos,
coincidiendo con su percepcidn de actitud positiva ante la clase. Ante estos resultados, es importante
reconocer que la poblacién de estudio ha logrado un nivel de conciencia de que sus resultados estan
directamente asociados con sus esfuerzos, lo que evidencia una creencia reforzada en las aulas de
clases frente a la valoracion que hacen los docentes. Sin embargo, se encuentra una poblacion reducida
de estudiantes que aceptan las expectativas de suerte, identificada con mayor frecuencia en aquellos
de instituciones de nivel Il. Esta investigacion recomienda analizar cuéles son las experiencias de aula
que son fuente de asociacion entre los resultados escolares y la suerte. Algunos, en realidad muy pocos,
refieren entre estas expectativas a la “trampa”, a la “copia” y otro pocos refirieron al “sistema de
evaluacion instirucional” que les ayuda. Es importante indagar en profundidad al respecto.

Las expectativas de éxito y las creencias acerca de si mismo se presentan con un buen grado de
asociacion. Las creencias acerca de si mismo, dirigidas a la valoracién del autoconcepto matematico y
la autoconfianza como concepto implicito, plantean un panorama que requiere atencién. Los resultados
muestran una tendencia media de autoconcepto matematico, ademas muestra este factor como el de
mayor asociacién al desempefio matematico. Por lo tanto, es necesario establecer mecanismos dentro
y fuera del aula para el fortalecimiento del autoconcepto académico en general, en especial el
autoconcepto matematico en el desarrollo de las clases de matematicas; de tal manera que pueda
controlarse la experiencia emocional mas recurrente de confusion, frustracion e inseguridad que afecta
a los estudiantes durante las clases, y la emocidn negativa de nervios y bloqueos durante los examenes.
Se recomienda a los maestros de matematicas plantear expectativas mesuradas, adaptadas a las
caracteristicas de los grupos, en especial a las caracteristicas de los estudiantes que presentan mayores
dificultades frente a la disciplina. Si bien la investigacion confirma la interrelacion entre el
autoconcepto matematico y el desempefio escolar, estas dos trabajan en doble via. Por lo tanto, es
necesario que el colectivo de docentes maneje un lenguaje positivo, de expectativas racionales que
permitan generar un ambiente de confianza de si mismo y lo que espera de si su profesor. El
planteamiento de altas expectativas de aprendizaje de los docentes repercute de manera negativa en
los estudiantes: en lugar de motivar, se convierte en una barrera entre lo que el profesor espera y lo

que el estudiante cree poder dar.
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Relativo a las emociones negativas generadas en el aula de clase —como confusion, frustracién e
inseguridad—, un namero importante de estudiantes manifiesta limitaciones emocionales que
predisponen de forma negativa sus actitudes y fortalecen sus creencias de falta de capacidad e
inseguridad. La mayoria de los estudiantes que manifiesta sentir confusion y frustracion durante el
desarrollo de las clases también manifiesta incomprension de los temas tratados que conducen a sentir
desanimo, pereza y aburrimiento. Esta es la mas comdn de las manifestaciones actitudinales a las que
refieren los docentes de manera informal acerca de sus estudiantes. Por lo tanto, se evidencia el
trasfondo de estas actitudes. Se recomienda a los docentes de matematicas valorar el grado de
comprension de los estudiantes a través del lenguaje no verbal, como una especie de conexion
estudiante-maestro que se puede lograr a través de la sensibilidad y conocimiento de las
particularidades de los estudiantes.

Esta investigacién identificé en los planes de estudio de los programas de formacién de docentes de
matematicas una carencia en la formacidn en aspectos psico-pedagodgicos y psico-didacticos, que
permitan a que futuros docentes desarrollen una sensibilidad perceptiva ante las emociones que se
generan el aula; en consecuencia, hay una limitacion para generar estrategias que permitan el control
emocional de estos sentimientos, que a su vez interfieren en el desempefio éptimo del estudiante.
Recomendamos a la comunidad de investigadores, a los programas de formacién de continua de
docentes y los programas de formacion de nuevos docentes, definir e incluir lineamientos de formacion
psico-didactica en términos del dominio afectivo, especialmente en el fortalecimiento del autoconcepto
matematico o académico en general y en educacion emocional para la formulacién de programas de
control emocional. Asi, se deriva una sensibilizacién de los maestros para identificar necesidades
afectivas presentadas en el aula de clases.

Frente a las emociones, un amplio grupo de estudiantes refieren al disfrute, la tranquilidad y la
seguridad en el aula de clase, pero éstas se concentran especialmente en los estudiantes que obtienen
buenos desemperfios escolares. Esto implica la relacién positiva entre las emociones, que influyen en
las actitudes y que consolidan sus creencias.

La ansiedad matematica se estudié como la principal emocién negativa que influye en los desempefios
escolares. Sus principales hallazgos muestran una preocupacién excesiva por la pérdida de la materia.
Los estudiantes manifiestan nervios, bloqueos, confusion y miedo durante los exdmenes. La ansiedad
matematica esta asociada con los desempefios de los estudiantes, principalmente bajos, por lo que es
necesario atender el control de los niveles de ansiedad en estas poblaciones. Se recomienda a los
docentes de educacion matemética tener en cuenta el control emocional de los estudiantes,
particularmente aquellos que se muestran condicionados por una serie de fracasos escolares y bajo

autoconcepto matematico. Esta investigacion identifica esta necesidad con mas frecuencia en las
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mujeres que en los hombres. Por lo tanto, es necesario reconocer el impacto que tienen en el desempefio
escolar, la sensibilidad y atencion.

= Respecto al perfil afectivo de los estudiantes de las instituciones de nivel I, se encontr6 un perfil
afectivo matematico inferior a la de las demas instituciones. Se recomienda que, aunque las
instituciones se caractericen por sus desempefios sobresalientes en pruebas estandarizadas, es
imperativo atender las carencias afectivas mostradas por su poblacién, principalmente en términos de
autoconcepto matematico y ansiedad matematica. Asimismo, se recomienda profundizar en el analisis
de las caracteristicas curriculares de las instituciones para identificar si existen factores internos que
influyen de manera negativa o positiva en la determinacion de estos perfiles afectivos.

= Por ultimo, en la determinacion de los perfiles matematicos, se hace necesario atender las carencias
afectivas y de formacion matemaética en mas del 63 % de la poblacion, que conforman los perfiles
matematicos medio bajos y bajos —perfiles 2 y 3—, caracterizados por desempefios escolares no
optimos y con perfiles afectivos con los mayores indices de ansiedad matematicas y el mas bajo
promedio de autoconcepto matematico. Por lo tanto, se recomienda concentrar esfuerzos investigativos
y pedagdgicos para tratar aquellas carencias con el propoésito de transformar las experiencias escolares
en positivas, que consoliden un perfil afectivo positivo con el que se pueda potenciar capacidades para
lograr mejores aprendizajes de las matematicas.

En sintesis, esta investigacion enfatiza en el autoconcepto mateméatico como el factor con mayor
influencia en el desempefio matematico, que ademas requiere de mayores esfuerzos para su
transformacion. Asimismo, reconoce la ansiedad matematica como un factor emocional que requiere de
educacién en control de las emociones por los estudiantes y docentes de matematicas en el aula. Frente a
las carencias mencionadas, es necesario desarrollar un proceso sistemético de formacion docente a través
de lineamientos nacionales que incluyan la formacién psico-pedagégica y psico-didactica para la
fundamentacién de factores del dominio afectivo y la capacitacion para fortalecer actitudes y creencias
positivas; para orientar la transformacion de creencias negativas que derivan de experiencias previas; y la
formacidén docente para controlar situaciones emocionales que tengan impacto negativo en el desempefio
escolar y en la calidad del aprendizaje de las matematicas.

Para terminar, este estudio consolida desde un postura cientifica, rigurosa y formal su intencién
investigativa de establecer las tipologias o perfiles matematicos de los estudiantes de la educacion media
publica de la ciudad de Bucaramanga. Al cumplir el objetivo general de la investigacién, se aporta en la
consolidacién de una base diagnostica de conocimiento sobre como es la relacion afectiva de los estudiantes
con las matematicas a partir del analisis descriptivo, comparativo y correlacional de los factores o elementos

descriptores del dominio afectivo.
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Los requerimientos de atencién a las creencias acerca de si mismo y la ansiedad matemaética son
necesarias para desarrollar investigaciones futuras en el &mbito investigativo de la educacion matematica.
La necesidad de atender a estas carencias es un nuevo motor de generacion de propuestas educativas
innovadoras que consideren estos factores en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas.
Asimismo, los perfiles determinados muestran como los factores afectivos son claves para mejorar los
desempefios matematicos escolares de los estudiantes. Por lo tanto, se convierten en un marco de
acercamiento y motivacién para que los investigadores y docentes en el aula consideren el dominio afectivo

de las poblaciones estudiantiles en su labor investigativa y en su practica pedagodgica cotidiana.
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6. Aportes, limitaciones y escenarios futuros de investigacion

6.1 Aportes de la investigacion

Esta investigacion podria considerarse pionera en el estudio integrado de los factores del dominio
afectivo para reconocer los perfiles matematicos de los estudiantes en Colombia. Se espera que los
resultados obtenidos sean soporte para la disefio e implementacion de estrategias de mejoramiento de las
carencias afectivas identificadas.

Las investigaciones en el campo de la educacion matematica han concentrado esfuerzos valiosos
para establecer estrategias didacticas que acerquen el conocimiento matematico al estudiante y generen un
ambiente de aula que favorezca la motivacion y las buenas actitudes, sin embargo, sus hallazgos han tenido
sus frutos aiin no completamente generalizados. Esta situacion puede estar condicionada por las creencias
acerca de si mismo y las experiencias emocionales que se muestran comprometidas.

A partir de la revision de la literatura y las conclusiones de esta investigacion, se demuestra que la
investigacion en educacion matematica en Colombia y las practicas pedagdgicas de los docentes deben
incluir otros factores adicionales a la actitud y la didactica para lograr mejores niveles de desempefio. El
presente estudio propone el analisis y la reflexién de los factores del dominio afectivo como una perspectiva
integrada de las actitudes, creencias y emociones que repercuten directamente en los desempefios. Por lo
tanto, los resultados ofrecen una base diagndstica y un acercamiento al estudio de las realidades afectivas
de los estudiantes en el aprendizaje de las matematicas.

La presente investigacion propone el campo del dominio afectivo —ya desarrollado en otros paises
y recientemente considerado en América Latina— como una nueva linea de investigacion en educacion
matematica en Colombia, ya que ofrece un nuevo panorama para analizar las problematicas relacionadas
con los niveles bajos de desempefio de los estudiantes ante pruebas estandarizadas, nacionales e
internacionales. Asimismo, constituye un terreno fértil de investigacion que integra la perspectiva
emocional y afectiva de la realidad del aula, en particular, de los estudiantes.

Adicionalmente, esta investigacion aporta una adaptacién de las escalas de valoracion de las
actitudes, creencias y ansiedad matematica mas reconocidas en el campo del dominio afectivo al contexto
escolar colombiano, con su correspondiente validacion, utilizando una muestra significativa de mas de 1200
estudiantes. Esto representa un insumo para futuras investigaciones en Colombia.

Finalmente, esta investigacién espera contribuir en la reflexion pedagdgica de docentes de
matematicas con el propdésito de hacer de esta disciplina una oportunidad de crecimiento intelectual, de
aporte a la sociedad y de disfrute académico, asi como ofrecer una perspectiva para la formacion de nuevos
docentes de matematicas en las escuelas de educacion del pais y la formacion de docentes en ejercicio por

cuenta de programas de formacion continua desde las universidades y el Ministerio de Educacion Nacional.
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6.2 Limitaciones de la investigacion

Las limitaciones en esta investigacién se relacionan con el dificil acceso a méas instituciones
consideradas de nivel 11, ya que todas ellas se encuentran en contextos de inseguridad y vulnerabilidad
considerables. Sin embargo, se logré acceder a dos de estas instituciones, permitiendo una representatividad
de ese sector. Asimismo, ante la seleccién de una muestra aleatoria de instituciones participantes, hubo
aplazamientos y negativas de algunas instituciones educativas que obligaron a sustituir la muestra
inicialmente seleccionada.

Otra de las limitaciones fue el momento oportuno de aplicacion de instrumentos o escalas de
valoracion. Se consider6 necesario aplicar los instrumentos avanzado el afio escolar, dando oportunidad de
adaptacion de los estudiantes a las formas de trabajo de su profesor para que pudieran valorar su experiencia
formativa previa a los procesos de recuperacién de notas o cierres de periodo escolar. Se determiné la
aplicacion de los instrumentos a mediados del Gltimo periodo académico escolar con la dificultad y premura
de entrega de resultados de las pruebas Saber 11°, que podrian alterar la muestra.

Finalmente, el criterio de valoracién de los desempefios escolares se determiné por las notas finales
escolares adquiridas, que ofrecian una valoracién reconocida por el estudiante al condicionar su relacién
afectiva con la materia. Sin embargo, se encontré que estas valoraciones estaban condicionadas por los
criterios institucionales, constituidos de forma diversa bajo los parametros nacionales de formacién y
evaluacion desde lo cognitivo, procedimental y actitudinal. Seria interesante acompafiar la valoracion de
los desempefios escolares de los estudiantes con una prueba de competencias y conocimientos matematicos

para obtener una informacion estandarizada de sus desempefios.

6.3 Futuros escenarios de investigacion

Considerando esta investigacion como promotora del estudio del dominio afectivo en el contexto
colombiano, surgen diversas ideas para futuras investigaciones que se relacionan a continuacion:

» Un estudio longitudinal del perfil matematico escolar de los estudiantes de Colombia, debido a las
proposiciones diversas de otros autores que establecen un deterioro del perfil matematico en el paso
de la educacion primaria a secundaria y media.

= Unajuste a un modelo de ecuaciones estructurales de las variables estudiadas en esta investigacion,
con el propodsito de establecer relaciones causales que expliquen la influencia de un factor sobre
otro, o de un factor sobre el desempefio.

= Un estudio que profundice en la interrelacion del curriculo de las instituciones y el establecimiento

de los perfiles matematicos de los estudiantes.
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Un estudio de caso para estudiantes que presentan resultados atipicos en las escalas del dominio
afectivo, que permita una comprensién mas profunda de su realidad.

Investigaciones que profundicen las experiencias de vida de las estudiantes marcadas por la
formacion del autoconcepto matematico y la ansiedad matematica.

Un estudio comparativo de los hallazgos de la presente investigacion con los perfiles matematicos
de los estudiantes de otros paises de la region.

Replicar este estudio en otras ciudades del pais, que permitan generalizar el perfil matematico de
los estudiantes en Colombia.

Investigaciones que aporten en el disefio de programas de intervencion de los factores afectivos-
emocionales que fomenten mejores desempefios escolares en los estudiantes.

Investigaciones que identifiquen las carencias formativas de los docentes de matematicas para
solventar necesidades o carencias afectivas de los estudiantes, que permitan establecer lineamientos
curriculares de formacion docente en programas universitarios.

Investigaciones sobre la identificacion de perfiles matematicos de los docentes de mateméticas del

pais, dada su influencia relevante en la determinacion de los perfiles de los estudiantes.
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AnNexos

Anexo 1. Origen y Estructura interna de las Escalas del Dominio Afectivo

Escala de Actitudes

SUB-CATEGORIA

Rechazo

Rechazo
Rechazo

Rechazo

Interés
Interés

Interés

Desinterés

Desinterés

Desinterés

Valoracién

Valoracién

Valoracién

Desvaloracion

Desvaloracion
Desvaloracion

Profesor

Profesor

ITEM EN SU VERSION ORIGINAL

Si me preguntan por uno de mis suefios
favoritos, uno de ellos seria que no existiesen las
matematicas

Ojala nunca hubieran inventado las matematicas
Las clases de matemaéticas se me hacen eternas y
muy pesadas

Prefiero estudiar cualquier otra materia antes que
estudiar matematicas

Yo quiero aprender matematicas

Me gustaria tener un conocimiento mas profundo
de las mateméticas

Los temas que se imparten en las clases de
matematicas son muy interesantes

Las Unicas matematicas que me interesan son las
gue entran en el examen.

Soy feliz el dia que no tenemos clase de
matematicas porque no me interesan

Seguramente elegiré una carrera o profesion en
la que tenga que trabajar poco con las
matematicas

Considero las mateméticas como una materia
muy necesaria para mi formacion

Para mi futuro profesional, las matematicas es
una de las asignaturas mas importantes que
tengo que estudiar

Las matematicas me ayudan a pensar y razonar

Considero que existen otras asignaturas mas
importantes que las matematicas para mi futuro
profesional

En mi profesion no utilizaré las matematicas

Las matematicas no sirven para nada

El profesor me hace sentir que puedo ser bueno
en matematicas

El profesor se divierte mientras nos ensefia
matematicas

ORIGEN DEL ITEM

Rodriguez del Tio (2015)

Alemany y Lara (2010)

Maroto (2016)
Rodriguez del Tio (2015)
Alemany y Lara (2010)

Maroto (2016)
Maroto (2016)

Palacios (2014)
Auzmendi (2012)

Maroto (2016)
Rodriguez del Tio (2015)

Alemany y Lara (2010)

Maroto (2016)

Maroto (2016)

Auzmendi (2012)

Maroto (2016)
Rodriguez del Tio (2015)
Auzmendi (2012)

Rodriguez del Tio (2015)

Palacios (2014)
Maroto (2016)
Mufioz y Mato (2006)

Mufioz y Mato (2006)
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Profesor

Profesor

Profesor

Escala de Creencias

SUB-CATEGORIA
Indefension
Autoconcepto
Dificultad

Naturaleza

Suerte

Expectativas de éxito

Indefension

Contingencia
Autoconfianza
Expectativas
De éxito
Contingencia
Naturaleza
Dificultad

Utilidad

Utilidad

El profesor se interesa por ayudarme a
solucionar mis dificultades con las matematicas

El profesor me anima para que estudie mas
matematicas.

El profesor me aconseja y me ensefia a estudiar
matematicas.

ITEM ADAPTADO DE SU VERSION
ORIGINAL

jPara queé engafiarnos!, lo Gnico que cuenta en la
clase de matemaética es agradarle al profesor

A pesar de que estudio, no comprendo las
matematicas

Aprender matematicas es cosa de unos pocos

Casi todas las actividades de la clase de
matematicas se resuelven, si se conoce la
formula, regla o procedimiento.

Creo mucho en la influencia de la suerte en el
desarrollo de actividades de la clase de
matematicas

Creo que tendré éxito en las actividades de las
clases de matematicas que mas me importan

De nada sirve el que yo sea 0 no competente en
matematicas, la mayoria de las veces los
ejercicios o problemas traen su trampa.
Dependiendo de como yo me esfuerce, asi me ira
en la clase de matematicas

En clase de matematicas, son pocas las ocasiones
en las que dudo de mis capacidades

En clase de matematicas, tengo grandes
esperanzas de conseguir el éxito que deseo.

En general, lo que pueda sucederme en clase de
matematicas estara en estrecha relacion con lo
gue yo haga

En matematicas es fundamental aprenderse de
memoria los conceptos, formulas y reglas

Las matematicas no son tan dificiles como dicen,
s6lo hay que poner atencion

Las matematicas son demasiado tedricas para que
me pueda servir de algo

Las matematicas son Gtiles y necesarias en todos
los &mbitos de la vida

Mufioz y Mato (2006)

Mufioz y Mato (2006)

Mufioz y Mato (2006)

ORIGEN DEL
ITEM

Caballero, (2013)
Rodriguez del Tio
(2015)

Palacios (2014)
Caballero, (2007)

Caballero, (2013)

Caballero, (2013)

Caballero, (2013)

Caballero, (2013)

Caballero, (2009)
Caballero, (2013)

Caballero, (2013)

Caballero, (2007)

Rodriguez del Tio
(2015)

Auzmendi (2012)

Alemany y Lara
(2010) y otros .
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Suerte
Utilidad

Autoconcepto

Autoconfianza

Autoconfianza

Contingencia

Indefension

Indefension

Autoconcepto

Expectativas de éxito

Autoconcepto
Suerte

Autoconfianza

Contingencia

Suerte

Expectativas de éxito

Lo que puede sucederme en clase de matematicas
tendra que ver con la suerte.

Los conceptos matematicos no se aplican fuera
de las aulas

Me considero muy capaz y habil en matematicas

Me siento seguro de mi capacidad para realizar
bien las tareas de la clase de matematicas

Me veo con capacidad suficiente para
enfrentarme a las actividades de la clase de
matematicas

Mi éxito en la clase de matematicas tendra
mucho que ver con el empefio que yo ponga

Nada importa lo que yo haga, todo depende de
cémo le caiga al profesor.

No merece la pena esforzarme ni luchar en clase
de matematicas, todo es MANEJADO por el
profesor.

No sirvo para las matematicas

Normalmente, cuando deseo resolver algo en
clase de matematicas pienso en que lo
conseguire.

Para mis compafieros y profesores, soy un buen
alumno en matematicas

Para poder conseguir mis metas en clase de
matematicas debera acompafiarme la suerte.

Raramente me invaden pensamientos de
inseguridad en situaciones dificiles de la clase de
matematicas.

Si me esfuerzo y trabajo duro, podré obtener
muchos éxitos en la clase de matematicas

Sin la suerte, poco puedo lograr en clase de
matematicas

Soy optimista de alcanzar de mis metas en las
clases de matematicas

Escala de Ansiedad Matematica

SUB-CATEGORIA
Ansiedad en general
Ansiedad en general

Ansiedad en general

ITEM TOMADO DEL ORIGINAL

No le tengo ningin miedo a las matematicas
No me importaria nada hacer mas cursos de
matematicas

Normalmente estoy tranquilo en clases de
matematicas

Caballero, (2013)
Maroto (2016)

Rodriguez del Tio
(2015)
Caballero, (2010)

Caballero, (2010)

Caballero, (2013)

Caballero, (2013)

Caballero, (2013)

Rodriguez del Tio
(2015)
Caballero, (2013)

Palacios, (2014)
Maroto, (2016)

Caballero, (2013)

Caballero, (2010)

Caballero, (2013)

Caballero, (2013)

ORIGEN

Pérez- Tyteca
(2012)
Basado en
Fenneman
Sherman
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Ansiedad en general
Ansiedad en general
Ansiedad en general

Ansiedad ante la
resolucion de
problemas
Ansiedad ante la
resolucion de
problemas
Ansiedad ante la
resolucion de
problemas
Ansiedad ante los
examenes
Ansiedad ante los
examenes
Ansiedad ante los
examenes

Normalmente las matematicas me ponen incémodo y
nervioso

Las matematicas me ponen incomodo, inquieto,
irritable e impaciente

Las matematicas me hacen sentir preocupado
confundido y nervioso

Normalmente, no me preocupo sobre si soy capaz de
resolver problemas matematicos

Me pongo malo cuando pienso en intentar hacer
problemas matematicos

Cuando hago problemas de matematicas se me queda
la mente en blanco y no soy capaz de pensar
claramente

Casi nunca me pongo nervioso durante un examen de
matematicas

Normalmente estoy tranquilo durante los examenes
de matemaéticas

Una prueba de matematicas me daria miedo
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ANEXO 2. INSTRUMENTO DEFINITIVO APLICADO
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ANEXO 3 DOCUMENTO Y RUBRICA DE VALIDACION DE INSTRUMENTO A JUICIO DE
EXPERTOS

Bucaramanga, _ de octubre de 2019

Doctor

Ciudad

Asunto: SOLICITUD DE JUICIO DE EXPERTOS PARA VALIDACION DE INSTRUMENTOS
Cordial saludo,

Por medio de la presente solicito amablemente su colaboracion en ofrecer su juicio como experto en el
proceso de validacion de los instrumentos que seran aplicados en la tesis de grado titulada: “DOMINIO
AFECTIVO EN EL APRENDIZAJE DE LAS MATEMATICAS DE ESTUDIANTES DE LA
EDUCACION MEDIA PUBLICA”, tesis en desarrollo para optar el titulo de Doctora en Educacién de la
Universidad Santo Tomas.

Su participacion es fundamental, pues permitird valorar qué tan adecuados son los items de los
instrumentos, en términos de suficiencia, claridad, coherencia y relevancia. Los items han sido
seleccionados de un total de 480 items de los instrumentos mas utilizados en investigaciones en el ambito
de la educacién matematica. Aunque estos instrumentos tienen su origen en la psicologia, tomamos como
punto de partida los instrumentos adaptados y validados para el contexto de investigacion en educacion
matematica, a partir de alli, se seleccionaron 25 items de actitudes, 31 de creencias y 12 de ansiedad
matematica.

Para el estudio de las actitudes hacia las matematicas, creencias acerca de las matematicas y el autoconcepto
matematico, se han tomado items de los instrumentos de Auzmendi (1992), Mufioz y Mato (2008), Alemany
y Lara (2010), Palacios (2014) y Maroto (2015), todos ellos han partido, en su mayoria, de las escalas de
actitudes de Fennema y Sherman (1976) desde el campo de la psicologia pero han realizado adaptaciones
para el &mbito de la educacion matematica y los contextos especificos de investigacion, en su mayoria
estudiantes de secundaria.

Para el estudio de las expectativas de control se han tomado los items de la bateria de expectativas
generalizadas de control BBCC-20 de Palenzuela (1995) desde el campo de la psicologia y las adaptaciones
correspondientes al &mbito de la educacion matematica realizadas por Caballero (2013) especificamente
para la resolucion de problemas matematicos. Para esta investigacion se han adaptados los items para el
aprendizaje de las matematicas en general.

Para el estudio de la ansiedad matematica, se ha tomado como referencia el instrumento adaptado y validado
de Pérez-Tyteca (2012), quien en su adaptacion toma items de ansiedad matematica del instrumento de
Fennema-Sherman (1976). Pérez-Tyteca (2012) hace una clasificacién de los items seleccionados
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determinados por ansiedad ante las matematicas en general, ansiedad ante los examenes, ansiedad ante la
resolucion de problemas matematicas, esta clasificacion ha sido tomada para este instrumento.

Como lo items son extraidos de instrumentos con altos indices de confiabilidad y validez utilizados en
investigaciones del ambito de la educacion matematica, se pretende realizar una validacién por juicio de
expertos del instrumento y un pilotaje que permita identificar situaciones susceptibles de modificar.

En las péaginas siguientes encontrard: -la informacion necesaria (fundamentacion teérica y
operacionalizacion) para dar el juicio como experto a los instrumentos construidos; - la rubrica de
valoracion de instrumento en términos de suficiencia, claridad, coherencias y relevancia; - la rejilla de
evaluacion donde se presentan los items relacionados con sus dimensiones y factores de analisis;
finalmente, se presenta un formato de certificacion del juicio emitido por usted como experto.

Agradecemos su disposicidn.

Atentamente,

Mg. Meredy Siza Moreno Dra. Rosa Nidia Tuay
Candidata a Doctora en Educacion Directora de Tesis
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JUICIO DE EXPERTOS

Respetado juez: Agradecemos su disposicién y colaboracién en ofrecer su juicio como experto ante la
evaluacion del instrumento: Cuestionario sobre el Dominio Afectivo en el Aprendizaje de las Matematicas,
gue hace parte de la investigacion: Dominio Afectivo en el Aprendizaje de las Matematicas de estudiantes
de Educacion Media publica. La evaluacién del instrumento es de gran relevancia para lograr que sean
validos y que los resultados obtenidos a partir de éstos sean utilizados eficientemente; aportando al &mbito
educativo y en especial al campo de la Educacién Matemaética. Agradecemos nuevamente su valiosa
colaboracién.

NOMBRES Y APELLIDOS DEL JUEZ:

FORMACION ACADEMICA:

AREAS DE EXPERIENCIA PROFESIONAL:

TIEMPO DE EXPERIENCIA: CARGO ACTUAL:

INSTITUCION DONDE LABORA:

Objetivo de la Investigacion: Establecer los perfiles matematicos (perfil afectivo-emocional y
desempefio matematico) de los estudiantes de la educacion media publica de la ciudad de Bucaramanga.

Objetivos Especificos de la Investigacién:

- Caracterizar el dominio afectivo de los estudiantes de la Educacién Media de la Ciudad de
Bucaramanga.

- Analizar las relaciones entre los factores afectivo-emocionales de estudiantes de la Educacion Media de
la Ciudad de Bucaramanga.

- Determinar la influencia que los factores del dominio afectivo-emocional puede tener en el desempefio
matematico

- Disefiar un modelo de clasificacion de los estudiantes de acuerdo con los factores del dominio afectivo —
emocional y el desempefio matematico.

Objetivo del Juicio de Expertos: Determinar la validez de contenido de la prueba, en términos de
suficiencia, claridad, coherencia y relevancia.

Objetivo de la prueba: Describir las actitudes hacia las matemaéticas, las creencias acerca de las
matematicas y acerca de si mismo; describir las expectativas generalizadas de control y la ansiedad ante las
matematicas, la resolucion de problemas matematicos y los examenes de matematicas.

Poblacion Participante: Jovenes de educacion media entre 14 y 19 afios.
Escala de Valoracion del Instrumento:
El estudiante podra valorar cada item a través de una escala Lyker, asi:
1: Muy en desacuerdo 2: En desacuerdo 3: En acuerdo 4: Muy en acuerdo
Tiempo estimado en desarrollar la prueba por los estudiantes: 20 a 25 minutos

Fundamentacion Teorica de la Prueba
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Definicion de Dominio Afectivo: EI dominio afectivo es un concepto del campo de investigacion en
educacion matematica que considera las actitudes, las creencias y las emociones como elementos
descriptores de la relacién afectiva-emocional de los estudiantes de matematicas. La siguiente matriz
presenta cada uno de los elementos descriptores, la dimension del constructo a estudiar y los factores

definidos para su analisis.

Elemento Descriptor del
Dominio Afectivo

Actitudes

Esta investigacion define las

actitudes como una predisposicion
evaluativa, resultado de Ila
elaboracién de pensamientos vy
sentimientos que son influidos por
la experiencia social, los cuales
interfieren en la disposicion del
estudiante ante un objeto y como
consecuencia lo predisponen a
actuar de cierto modo. (Maroto,
2015; Caballero, 2013)

Creencias

Son concepciones o ideas formadas
de caracter subjetivo que son
resultado de la experiencia
personal, cargadas de un fuerte
componente afectivo y base de
disposicion actitudinal que orienta
la conducta, las cuales permiten
emprender una accion que genera
resultados que las refuerzan.
(Maroto, 2015; Caballero, 2013)

Dimensién

Actitud hacia las matematicas:

Son de cardcter mas afectivo y
emocional, que  cognitivo;  son
adquiridas del entorno, cuya

significacion social estan determinadas
por los planos individual, interpersonal
y social; constituyen aprendizajes
estables susceptibles de ser fomentados,
re-construidos e incluso eliminados; son
considerados  de  cardcter  pre-
conductual. (Gémez-Chacdn, 2000)

Creencias acerca de las matematicas
Ideas formadas acerca de la dificultad,
utilidad y naturaleza, influenciadas
mayormente por las caracteristicas
sociales y la transmisién cultural. Son
mayormente de caracter cognitivo.

Creencias acerca de si
mismo

Son influenciadas
mayormente por los

resultados de sus experiencias
personales, son de caracter

mas afectivo y estan
consideradas como el mejor
predictor del desempefio

matematico (McLeod, 1992;
Gomez — Chacdn, 2000).

Factores

Agrado

Interés

Valoracion

Actitud percibida del
profesor: Se considera
la actitud que el
estudiante percibe en el
docente hacia si mismo.

Utilidad
Dificultad
Naturaleza

Autoconcepto: Concepcion
evaluativa de si mismo como
aprendiz de matematico, como
habil o capaz.

Autoeficacia:

Creencias acerca de sus propias
capacidades, confianza en si
mismo y en su propia capacidad.

Expectativas Generalizadas
de Control

Son creencias acerca de la
atribucion causal de los
resultados obtenidos y las
expectativas de éxito ante una
tarea.

(Palenzuela, 1995; Caballero,
2013)

Expectativas de Contingencia o
Control:  Resultados  como
consecuencia directa, personal,
responsabilidad propia.
Expectativas de No
contingencia o indefension:
Resultados como consecuencia
indirecta, externa, que depende de
otros.

Expectativas de éxito:



Emociones

Se conciben las emociones como
una reaccion ante la informacion
recibida, cuya intensidad depende
de la evaluacion subjetiva que
realizamos basada en los
conocimientos previos y creencias
que resultan de la experiencia
(Gomez-Chacon (2017)
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Estimacion subjetiva de la medida
en que la persona espera tener

éxito.
Ansiedad Matemética
Es una respuesta emocional involuntaria
y una forma de reaccion que se
manifiesta por respuestas fisioldgicas
como la transpiracion, dolor de cuello o
estbmago, pérdida de concentracion,
sentimientos de duda y pensamientos
negativos.
Ha sido la respuesta emocional de mayor
influencia en el aprendizaje de las
matematicas (Blanco & Caballero,
2010; Pérez-Tyteca & Castro, 2012), la
cual desencadena otras emociones
negativas y reduce la capacidad de
aprendizaje (Caballero, 2014).

Ansiedad ante las
matematicas en
general.

Ansiedad ante los
examenes.

Ansiedad ante la
resolucion de
problemas matematicos



Rubrica de Valoracion de Instrumentos (Basada en Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008)
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La siguiente rdbrica de evaluacion ofrecera la guia para la valoracion de cada uno de los items del
instrumento, por lo tanto, tenga en cuenta cada uno de los indicadores y la categoria para poder evaluar los

items del instrumento.

CATEGORIA

Suficiencia

Los items que pertenecen a una
misma dimension bastan para
obtener la medicion de ésta.

Claridad
ElI item se comprende
facilmente, es decir, su

sintactica y semantica son
adecuadas.

Coherencia

El item tiene relacion l6gica
con la dimensién o indicador
que esta midiendo.

Relevancia

El item es esencial o
importante, es decir debe ser
incluido

CALIFICACION

1.

w

No cumple con
el criterio

Bajo Nivel

Moderado Nivel

Alto Nivel

No cumple con
el criterio

Bajo Nivel

Moderado Nivel
Alto Nivel

No cumple con
el criterio
Bajo Nivel

Moderado Nivel
Alto Nivel
No cumple con

el criterio
Bajo Nivel

Moderado Nivel
Alto Nivel

INDICADOR
Los items no son suficientes para medir la
dimension

Los items miden algin aspecto de la
dimensién pero no corresponden con la
dimension total

Se deben incrementar algunos items para
poder evaluar la dimension
completamente.

Los items son suficientes.

El item no es claro

El item requiere bastantes modificaciones
0 una modificaciéon importante en el uso
de las palabras de acuerdo con su
significado o por la ordenacion de las
mismas.

Se requiere una modificacibn muy
especifica de algunos términos del item.

El item es claro, tiene seméantica y sintaxis
adecuada.

El item no tiene relacion l6gica con la
dimension

El item tiene una relacion tangencial con
la dimension

El item tiene una relacion moderada con
la dimension que esta midiendo

El item se encuentra completamente
relacionado con la dimension que esta
midiendo

El item puede ser eliminado sin que se vea
afectada la medicion de la dimension

El item tiene alguna relevancia, pero otro
item puede estar incluyendo lo que mide
éste.

El item es relativamente importante

El item es muy relevante y debe ser
incluido



FORMATOS DE VALORACION PARA DILIGENCIAR

INFORMACION DE CORTE CUANTITATIVO

VALORACION DEL INSTRUMENTO ACTITUDES HACIA LAS MATEMATICAS

Dimension
AGRADO

INTERES

Item

Me gustan las matematicas

Me gustan tanto las matematicas que
me suelo inventar o proponer nuevos
problemas para resolverlos.

Puedo pasarme horas estudiando
matematicas y haciendo problemas,
el tiempo se pasa rapidisimo

Si tuviera oportunidad me inscribiria
en mas cursos de matemaéticas de los
gue son obligatorios

Si me preguntan por uno de mis
suefios favoritos, uno de ellos seria
que no existiesen las matematicas
Ojala nunca hubieran inventado las
matematicas

Las clases de matemaéticas se me
hacen eternas y muy pesadas
Prefiero estudiar cualquier otra
materia antes que estudiar
matematicas

Yo quiero aprender matematicas

Me gustaria tener un conocimiento
mas profundo de las matemaéticas
Los temas que se imparten en las
clases de matematicas son muy
interesantes

Las Unicas matematicas que me
interesan son las que entran en el
examen.

Suficiencia Coherencia = Relevancia Claridad

Observaciones
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VALORACION

ACTITUD
PERCIBIDA
DEL
PROFESOR

Soy feliz el dia que no tenemos clase
de matematicas porque no me
interesan

Seguramente elegiré una carrera o
profesién en la que tenga que trabajar
poco con las matematicas

Considero las mateméticas como una
materia muy necesaria para mi
formacion

Para mi futuro profesional, las
matematicas es una de las asignaturas
mas importantes que tengo que
estudiar

Las matematicas me ayudan a pensar
y razonar

Considero que existen otras
asignaturas mas importantes que las
matematicas para mi futuro
profesional

En mi profesion no utilizaré las
matematicas

Las matematicas no sirven para nada
El profesor me hace sentir que puedo
ser bueno en matematicas

El profesor se divierte mientras nos
ensefia matematicas

El profesor se interesa por ayudarme
a solucionar mis dificultades con las
matematicas

El profesor me anima para que
estudie mas matematicas.

El profesor me aconseja y me ensefia
a estudiar matematicas.
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VALORACION INSTRUMENTO DE LAS CREENCIAS ACERCA DE LAS MATEMATICAS, ACERCA DE Si MISMO Y LAS

EXPECTITATIVAS GENERALIZADAS DE CONTROL

Dimension Item

Las matematicas son Utiles y
necesarias en todos los &mbitos de la
vida

Las matematicas son demasiado
tedricas para que me pueda servir de
algo

Los conceptos matematicos no se
aplican fuera de las aulas

Las matematicas no son tan dificiles
como dicen, s6lo hay que poner
atencion

Aprender matematicas es cosa de unos
pocos

En matematicas es fundamental
aprenderse de memoria los conceptos,
formulas y reglas

Casi todas las actividades de la clase
de matematicas se resuelven, si se
conoce la formula, regla o
procedimiento.

Me considero muy capaz y habil en
matematicas

Para mis comparieros y profesores,
soy un buen alumno en matematicas
No sirvo para las matematicas

A pesar de que estudio, no comprendo
las matematicas

En clase de matematicas, son pocas
las ocasiones en las que dudo de mis
capacidades

CREENCIAS ACERCA CREENCIAS ACERCA DE LAS MATEMATICAS
UTILIDAD

AD

NATURALEZA  DIFICULT

TO

DE SI MISMO
AUT  AUTOCONCEP

OEFI
CACI

Suficiencia Coherencia

Relevancia Claridad Observaciones



EXPECTATIVAS GENERALIZADAS DE CONTROL

EXPECTIATIVAS DE

EXPECTATITVAS DE

EXP
ECT
ATTI

EXITO

CONTROL O
CONTINGENCIA

Me siento seguro de mi capacidad
para realizar bien las tareas de la clase
de matematicas

Raramente me invaden pensamientos
de inseguridad en situaciones dificiles
de la clase de matematicas.

Me veo con capacidad suficiente para
enfrentarme a las actividades de la
clase de matematicas

Creo que tendré éxito en las
actividades de las clases de
matematicas que mas me importan
En clase de matematicas, tengo
grandes esperanzas de conseguir el
éxito que deseo.

Normalmente, cuando deseo resolver
algo en clase de matematicas pienso
en que lo conseguiré.

Soy optimista de alcanzar de mis
metas en las clases de matematicas
Dependiendo de como yo me
esfuerce, asi me ira en la clase de
matematicas

En general, lo que pueda sucederme
en clase de matemaéticas estara en
estrecha relacion con lo que yo haga
Mi éxito en la clase de matematicas
tendrd mucho que ver con el empefio
que yo ponga

Si me esfuerzo y trabajo duro, podré
obtener muchos éxitos en la clase de
matematicas

iPara qué engafarnos!, lo Gnico que
cuenta en la clase de matematica es
agradarle al profesor
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EXPECTATIVAS
RELATIVAS A LA

SUERTE

De nada sirve el que yo sea 0 no
competente en matematicas, la
mayoria de las veces los ejercicios 0
problemas traen su trampa.

Nada importa lo que yo haga, todo

depende de como le caiga al profesor.

No merece la pena esforzarme ni
luchar en clase de matematicas, todo
es manipulado por el profesor.

Creo mucho en la influencia de la
suerte en el desarrollo de actividades
de la clase de mateméticas

Lo que puede sucederme en clase de
matematicas tendra que ver con la
suerte.

Para poder conseguir mis metas en
clase de matematicas debera
acompafiarme la suerte.

Sin la suerte, poco puedo lograr en
clase de matematicas
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VALORACION INSTRUMENTO DE ANSIEDAD MATEMATICA

Dimension item Suficiencia  Coherencia Relevancia Claridad Observaciones
No le tengo ninglin miedo a las
matematicas

No me importaria nada hacer mas
cursos de matematicas

Normalmente estoy tranquilo en clases
de matematicas

Normalmente las matematicas me
ponen incomodo Yy nervioso

Las matematicas me ponen incomodo,
inquieto, irritable e impaciente

Las matematicas me hacen sentir
preocupado confundido y nervioso
Normalmente no me preocupo sobre si
soy capaz de resolver problemas
matematicos

Me pongo malo cuando pienso en
intentar hacer problemas matematicos
Cuando hago problemas de
matematicas se me queda la mente en
blanco y no soy capaz de pensar
claramente.

Casi nunca me pongo nervioso durante
un examen de matematicas
Normalmente estoy tranquilo durante
los exdmenes de matematicas

Una prueba de matematicas me daria
miedo

ANSIEDAD ANTE LAS
MATEMATICAS EN
GENERAL

ANSIEDAD ANTE
LOS PROBLEMAS
MATEMATICOS

ANSIEDAD
ANTE LOS
EXAMENES
DE
MATEMATI

INFORMACION DE CORTE CUALITATIVO
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VALORA,CION DE INSTRUMENTO: CUESTIONARIO ACERCA DE LOS AFECTOS HACIA EL APRENDIZAJE DE LAS
MATEMATICAS

Dimensién Item Suficiencia Coherencia Relevancia Claridad Observaciones
ACTITUD Describe tu actitud en la clase de
HACIA LAS matematicas
MATEMATICAS
CREENCIAS Con qué palabra asocias la clase de
ACERCA DE matematicas
LAS
MATEMATICAS
CREENCIAS Realiza tu propia descripcién como
ACERCA DE Si  estudiante de mateméticas
MISMO
EXPECTATIVAS Explica las razones por las que
DE CONTROL  obtienes tus resultados académicos
en matematicas
ANSIEDAD Describe lo que sientes al realizar
MATEMATICA actividades de la clase de
EN GENERAL  matematicas
ANSIEDAD Describe lo que sientes al momento
ANTE LOS de presentar un examen de
EXAMENES matematicas
Observaciones generales:
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CONSTANCIA DE JUICIO DE EXPERTO

Yo, , identificado con cédula de ciudadania No. , a

través de la presente certifico que realicé el juicio de experto al presente instrumento disefiado por la Lic.
Meredy Siza Moreno, identificada con cédula de ciudadania No. 63.529.310 de Bucaramanga, para la
investigacion titulada “Dominio Afectivo en el aprendizaje de las Matematicas de los estudiantes de
educacion media publica”, tesis en desarrollo como requisito fundamental para optar al titulo de Doctora

en Educacion en la Universidad Santo Tomaés, Bogota.

En constancia firmo, en ,alos dias del mes de del afio 2019.

Atentamente,

Firma

CC.
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ANEXO 4. CONSENTIMIENTO DE RECTORES DE INSTITUCIONES PARTICIPANTES

Bucaramanga, octubre _ de 2019

Sefior(a)

Rector (a) I.E.
Ciudad

Ref: Solicitud de Autorizacion de Aplicacion de Encuestas
Cordial saludo,

Mi nombre es Meredy Siza Moreno, soy docente de la Institucion Educativa INEM vy estudiante de
Doctorado en Educacion de la Universidad Santo Tomé&s. Me encuentro realizando la recoleccion de
informacion para mi tesis doctoral cuyo proposito es establecer los perfiles afectivo-emocionales de los
estudiantes de la educacion media publica de la ciudad de Bucaramanga.

Para esta investigacion se ha determinado una muestra de 11 instituciones educativas publicas de la ciudad,
entre las cuales su Institucién ha sido seleccionada, por tanto, solicitamos su amable colaboracion en
permitirnos aplicar la encuesta Dominio Afectivo en el Aprendizaje de las Matematicas en ()
grupo(s) de décimo gradoy __ (__ ) grupo(s) de undécimo grado de su institucién, su aplicacion tiene
una duracion promedio entre 20 y 30 minutos. La informacion recolectada se tratara bajo los criterios de
confidencialidad y ética investigativa. EI nombre de la Institucion Educativa ser& confidencial puesto que
el interés de la investigacién es caracterizar la poblacion de la ciudad. Los hallazgos seran compartidos con
los miembros de su institucion al término de la investigacion.

Agradecemos su colaboracion,

Atentamente,

MEREDY SIZA MORENO
Candidata a Doctora en Educacién USTA
Docente Institucion Educativa INEM
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ANEXO 5. MUESTRA DEL ANALISIS PREVIO DE LA INFORMACION CUALITATIVA EN
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ANEXO 6. MUESTRA DE ESTRUCTURA DE ANALISIS CUALITATIVO EN EXCEL
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