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Actitudes y Autorregulacién en el aprendizaje mateméatico

Resumen

Este trabajo se orientd a describir las caracteristicas actitudinales hacia la
matematica (positiva y negativa) y las conductas autorreguladoras de
estudiantes universitarios en carreras con distintos grados de contenido
matematico; establecer posibles relaciones entre los factores actitudinales y
autorreguladores y describir perfiles de estudiantes segun sus actitudes hacia
la matematica y actividades autorreguladoras. Se traté de un estudio de
descriptivo y correlacional, en el que participaron 1179 estudiantes, para el
gue se disefiaron dos instrumentos: el Cuestionario de actitudes hacia la
matematica (CAM) y ¢ Qué haces al resolver tareas matematicas? La data fue
procesada con el programa SPSS (15.0). El analisis de los resultados revelo
gue los estudiantes de carreras con contenido matematico alto y desempefio
alto en matematica, reportaron consistentemente actitudes positivas hacia la
asignatura. Se observd que segun disminuye el contenido matematico de las
carreras, los reportes positivos se tornaron ocasionales. Por su parte,
estudiantes de carreras con contenido matematico medio/bajo y desempefio
en matematica medio/bajo, reportaron evaluaciones positivas, referidas solo a
la matematica como disciplina, no asi para sus métodos de ensefanza-
aprendizaje, o para la auto valoracién de sus competencias en matematica.

Todos los grupos con independencia de la carrera y desempefio en la



asignatura, reportaron actitudes negativas hacia el proceso de ensefianza de
la asignatura y acerca de sus competencias para aprehender el conocimiento
matematico. Respecto de las estrategias autorreguladoras, se observo que
todos los grupos las utilizan, la diferencia reside en la frecuencia y
sistematizacion de su uso en todas las fases. La asociacion entre factores
actitudinales 'y autorreguladores, sugiere que las valoraciones
favorables/desfavorables hacia la matematica pueden inducir al
incremento/decremento del uso consciente de estrategias autorreguladoras.
El proceso inverso también se observd desde las actividades de
autorregulacion hacia las actitudes. Finalmente, los perfiles permitieron
demarcar y establecer grupos especificos de estudiantes, caracterizados por
sus actitudes hacia la matematica y el uso de estrategias autorreguladoras.
En resumen, la indagacion sobre las variables actitudinales, autorreguladoras
y los perfiles de estudiantes universitarios con base en estos factores, podria
contribuir a delinear nuevos abordajes en el proceso de la ensefianza-
aprendizaje del conocimiento matematico e impulsar la apertura de nuevas

lineas de investigacion.
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INTRODUCCION

Con reciente data, se han difundido una serie de trabajos sobre procesos de
ensefianza-aprendizaje de la matematica, que consideran un conjunto de
variables desde la perspectiva de estudiantes, docentes y administradores
educativos, cuyos resultados podrian contribuir a explicar las fallas de
estudiantes universitarios en esta asignatura. Entre las variables estudiadas
destacan: politicas puablicas educativas, procedencia de institucidon
publico/privada, via de ingreso segun prueba de admisién o no, estrato socio
econdmico, instruccion de los padres, valoracién de los docentes, desempefio
histérico en la materia, contenidos, naturaleza del conocimiento matematico,
sentimientos de incapacidad, temor, fracaso y uso inadecuado de recursos
cognoscitivos (Entwistle y Tait, 1990; Bigss, 2001; De Corte, Verschaffel,

Entwistle y Van Merriénboer, 2003; Pike y Kuh, 2005).

Otras lineas de investigacion, reconocen la interrelacion de variables
afectivas y cognoscitivas en el proceso de aprendizaje de la matematica y
enfatizan la conveniencia de asignarles la misma importancia (Schiefele,
1991; Pintrich y Garcia, 1993; Alonso Tapia, 1997; Garcia y Pintrich, 1996;
Huertas, 1997; Wolters y Rosenthal, 2000; Limén y Baquero, 1999; Sole,
1999; Pintrich, 2000, 2003). Las investigaciones sobre la integracion de

elementos cognoscitivos y afectivos del aprendizaje de la matematica,



adquieren cada vez mayor relevancia por su valor en el mejoramiento del
desempefio en la asignatura, ademas de su aporte a los estudios sobre
aprendizaje en general. En este estado de cosas, parece necesario tener
respuestas mas integradas acerca de las caracteristicas y asociaciones de
variables afectivas y cognoscitivas en el aprendizaje matematico. De acuerdo
con Pintrich (2003), la integracion de los elementos afectivos y cognoscitivos
contribuye a lograr una visibn completa del proceso de aprendizaje en el
contexto académico y a comprender las dificultades que aparecen en el

proceso de ensefianza-aprendizaje de la matematica.

La presente investigacion intentd determinar cuales actitudes hacia la
matematica estan presentes y cuales conductas autorreguladoras utilizan
estudiantes universitarios, cursantes de carreras con diferentes grados de
contenido matematico, en situaciones de aprendizaje. De igual manera, se
pretendi6 comprobar las posibles asociaciones entre actitudes hacia la
matematica, estrategias autorreguladoras y contenido matematico de las
carreras. Con la informacion obtenida, se elaboraron perfiles del estudiante
universitario basados en los factores actitudinales y autorreguladores. Para el
logro de tales propésitos, se presentan los basamentos tedricos y
metodolégicos que sustentaron este trabajo, ademas del andlisis, las
reflexiones y la derivacidon de conclusiones sobre aspectos actitudinales y

autorreguladores del conocimiento matematico.



El capitulo | presenta la concepcion imperante de la matematica: una
disciplina que hace énfasis en los elementos racionales, en detrimento de los
afectivos, se mencionan las posibles fallas del proceso de ensefianza y
aprendizaje de la matematica, destacando las relacionadas con procesos de
autorregulacion y elementos actitudinales. Para concluir, se expone la
propuesta de investigacion de este estudio, sus objetivos y alcances. El
capitulo Il muestra lo polémico del concepto de metacognicion y el grado de
conceptuacion que ha alcanzado segun autores de diversas concepciones.
Expone definiciones sobre autorregulacion, coincidencias de algunos autores
en la construcciéon de una definicion consensuada, métodos para su medicidon
y caracteristicas de un estudiante autorregulado, para derivar en la postura
tedrica asumida en este estudio. Se destaca la propuesta tedrica de Brown
(1987, 1998) y Pintrich (2000, 2003) sobre las estrategias autorreguladoras
referidas a la resolucién de tareas matematicas. El capitulo concluye con una
exposicidn sobre los procedimientos y técnicas mas utilizadas para medir esta

variable, sus limitaciones, criticas, y alcances.

El capitulo Il discurre sobre la conceptuacion del término actitudes a través
de una breve revision histdrica de su abordaje tedrico. Se presentan varios de
los significados con que han sido definidas, analizando sus similitudes,

diferencias, contribuciones y restricciones. Refiere como ha sido el abordaje



tedrico de las variables actitudes hacia la ciencia y actitudes hacia la
matematica; destaca como han sido concebidas y se presenta la posicion
tedrica asumida en esta investigacion. Finalmente, se reflexiona sobre la
problematica de la medicion de las actitudes, y se puntualiza el enfoque

metodoldgico propuesto para este estudio.

El capitulo IV resefia algunos estudios desde la educacion y la psicologia,
sobre actitudes y autorregulacion, en su relacibn con el aprendizaje
matematico. Se subrayan sus alcances, limitaciones e implicaciones para el
presente trabajo. En el capitulo V se exponen los lineamientos
metodoldgicos de esta investigacion: tipo y disefio, criterios en la seleccion de
los participantes en el estudio, asi como los instrumentos utilizados para la
recoleccion de datos (con detalle sobre el proceso de su construccién y
verificacion de propiedades psicométricas). El capitulo VI trata sobre las
técnicas estadisticas utilizadas para el analisis de los datos y se muestran los
resultados obtenidos. Finalmente en el capitulo VII, en concordancia con los
objetivos planteados, se discuten los resultados obtenidos, se plantean las
conclusiones, recomendaciones y reflexiones en torno al papel tanto de las
actitudes como de los procesos de autorregulacion en el proceso del

aprendizaje de la matematica.



CAPITULO |

Fallas en el aprendizaje matematico...

Algo mas que calculo y emocion

“No comprendia... tenia como un pensamiento mecénico, claro, si tl sigues las formulas, pasito por
pasito, te da el mismo resultado...en general, no aprendia, realmente no aprendia, todo fue
totalmente mecanico... de verdad que con matematicas es asi...”

Estudiante de Economia. Ill semestre. UNIMET

“...es tanto contenido y dado de una forma tal que no los puedo apropiar... ese conocimiento no es
apropiable, no me lo aprendo, nunca logro cubrir las expectativas ni siquiera de lo que
supuestamente debo conocer...

Estudiante de Ingenieria. Ill semestre. UCV

“Bueno yo he tenido muy buenos profesores en la universidad, o sea, gente que le gusta... que
le gusta hacer, ensefiar.... 0 sea, un fisico que le gusta la fisica, un matematico que expresaba
un amor tremendo por la matematica... fueron entusiastas, les gustaba tanto que ellos
trasmitian eso...”

Estudiante de Biologia. Ill semestre. UCV

“Tuve dos profesores que me marcaron positivamente... me demostraron estar interesados en
ensefiar. Entonces agarre mucha confianza, empecé a tener ese gustito por la matematica,
llegé un momento que me fascind tanto, que por eso fue que estaba seguro de haber elegido

estudiar matematica”

Estudiante de Matematica. IV semestre. UCV

En este capitulo se presenta una aproximacioén al aprendizaje matematico
gue exigio abordar, en primer término, como la concepcion imperante sobre
esta disciplina (qué otorga mayor importancia a los elementos racionales en

detrimento de los afectivos) ha influido para que sea percibida como un



conjunto de conocimientos parcelados e inconexos. En segundo lugar, se
tratan las posibles fallas del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
matematica, con énfasis en las relacionadas a factores metacognoscitivos,
especificamente las vinculadas con la utilizacion de estrategias de
autorregulacion en situaciones de aprendizaje matematico. De seguidas, se
destaca la afectividad hacia la matematica, especialmente las actitudes hacia
esta disciplina, elementos capaces de condicionar el agrado o rechazo hacia
el conocimiento matematico. Finalmente, con base en las revisiones
mencionadas se exponen la propuesta de investigacion, alcance y objetivos

de este trabajo.

La matematica en la educacion es vista como.... concepcién tradicional

En todos los ambitos del sistema educativo, la matematica se presenta
consistentemente desprovista de cualquier rasgo ideoldgico, escindida de la
realidad y su contexto (Keitel, 1993; Mora 2002). Se argumenta en favor de
esta concepcion, el elevado valor intelectual de esta materia a diferencia de
otras ciencias o disciplinas cientificas (Mora, 2002, 2004). En otro orden de
ideas, el tratamiento sobre su ensefianza-aprendizaje ha estado signado por
una concepcion formalista, estructuralista, mecanicista y memoristica (Mora,
2004). Se asume la matematica como un constructo légico, compuesto
coherentemente por un conjunto de elementos cuyas relaciones vy

combinaciones establecen un sistema altamente objetivo, donde no estan



permitidas las contradicciones y los errores de ninguna naturaleza (Mora,
2005). Desde el punto de vista didactico y pedagogico esa vision restrictiva de
la matematica, disminuye considerablemente la posibilidad de desarrollar
actividades de ensefianza y aprendizaje productivas, que conduzcan a una
verdadera comprension de los conceptos matematicos y al desarrollo de

competencias para abordarlos con éxito (Perkins, 1995, 2003).

En términos generales, a pesar de la importancia de la matematica como
ciencia y como vehiculo instrumental para el estudio de otras disciplinas, las
mas diversas investigaciones en el campo de la educacion matematica
reportan resultados negativos respecto de la relacién de las personas con la
matematica, tanto desde el punto de vista de su significado cognoscitivo
como de su utilidad social (Mayer, 1981; Mora, 2005). Un problema muy
frecuente se deriva de la propia naturaleza de la asignatura. De hecho,
Hidalgo, Maroto y Palacios (2005) refieren que en el proceso de ensefianza y
aprendizaje de la matematica, el conocimiento mateméatico es abstracto,
inductivo, riguroso e interdependiente y presenta una estructura fuertemente
jerarquica en sus contenidos, los cuales se organizan en funcion de su

naturaleza deductiva y de una logica interna muy precisa.



Hidalgo, Maroto y Palacios (2005) agregan ademas de las caracteristicas
sefaladas, que el aprendizaje matematico es recursivo y acumulativo: cuando
el estudiante de matemética pasa a otro nivel de pensamiento, regresa a los
mismos conceptos pero les asigna nuevos significados, de forma que las
dificultades de aprendizaje de la asignatura habidas en la educacién primaria,
se heredan en la secundaria e impactan mas tarde la educacion superior.
Consecuentemente, a los estudiantes con dificultades para activar los
conocimientos preliminares adecuados, les resulta mas dificil la adquisicién
de nuevos aprendizajes, sobre todo si la informacion es poco clara, esta
desorganizada o aparece sin sentido, lo que se evidencia a través de
deficiencias tales como: incapacidad para comparar entre diferentes objetos,
pobre orientacidén espacial, poca capacidad de establecer relaciones causa-
efecto, ausencia del razonamiento l6gico (procesos cognoscitivos); minima
consciencia del uso de estrategias, escasa planificacion, supervision y
revision de procedimientos, desconocimiento de las propias potencialidades
(procesos metacognoscitivos); temor, rechazo, pasividad y actitudes muy
devaluadas con relaciobn a su capacidad de aprender el conocimiento
matematico (procesos afectivos) (Biggs, 2001; Barca, Peralbo y Brenlla,

2004).



Adicionalmente, la concepcion tradicional de la matematica, propende a que
los estudiantes se apropien de manera minima de la cultura matematica, en
tanto que los contenidos que manejan dudosamente llegan a articularse
(Valdez, 2000). De alli, que la comprension de las dificultades en el proceso
del aprendizaje de la matematica, exige conocer con claridad los mecanismos
cognoscitivos, metacognoscitivos y afectivos presentes en aprendizaje

matematico.

Se insiste en que la formacién en matematica contribuye a la adquisicion de
habilidades y destrezas para pensar logicamente, resolver problemas,
desarrollar y aplicar modelos matematicos a situaciones reales, argumentar y
comunicarse matematicamente. Sin embargo, la realidad indica que para la
mayoria de la poblacién estudiantil, la matematica no representa mayor valor
cognoscitivo y mucho menos utilitario. Asi, en la actualidad la educacion
cientifica y particularmente la educacién matematica, exhiben dos indicadores
preocupantes: el poco interés de los estudiantes en escoger carreras
cientificas como opcion de estudios universitarios (sobre todo matemética y
fisica), asi como las elevadas tasas de analfabetismo cientifico y matematico
(Furid, Vilches, Guisasola y Romo, 2001; Aikenhead 2003; Acevedo, 2004;
Vasquez y Manassero, 1995, 2007). Podria decirse, que la matemética y su
proceso de ensefianza-aprendizaje se han convertido en una carga

cognoscitiva para los aprendices.



Razdén y emocidn en el aprendizaje matematico

En la generalidad del proceso educativo, a los llamados modelos racionales y
tecnoldgicos, se les ha asignado un estatus de obijetividad superior al de los
modelos afectivos, desestimados especialmente en las disciplinas mas
abstractas como la matematica y la fisica. La racionalidad se asocia con la
objetividad y formas superiores de desarrollo del pensamiento abstracto,
mientras que las emociones se asocian con cierta irracionalidad, subjetividad,
y por tanto con una validez limitada, lo cual les confiere un estatus inferior
(Weiss, 2000). Segun Perkins (1997, 2003) y Mora (2004), la manera de
ensefar la matematica en la mayoria los paises de América Latina y algunos
paises europeos, sencillamente no resulta atractiva para el grueso de los
estudiantes de educacion primaria, secundaria y superior, quienes se sienten

agobiados por la rigidez de la asignatura y altamente desmotivados.

Ante este escenario, existe una gran preocupacion por la calidad de los
aprendizajes del estudiante universitario y en general, por su formacion
integral (Allgood, Risko, Alvarez y Fairbanks, 2000). Nuevas lineas de
investigacion sobre aprendizaje, escrutan con interés su aspecto emocional y
reportan la poderosa influencia de un grupo de constructos no directamente
observables -tales como la motivacion, auto concepto, actitudes, persistencia,
entre otros- sobre el proceso ensefianza-aprendizaje, relacionados todos con

lo que ha sido denominado como la experiencia afectiva, individual y subjetiva
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de la persona en los procesos de aprendizaje (Byrne, 1996; Marsh y Hattie,

1996; Bisquerra, 2000; Vasquez y Manassero, 2007).

Al presente, se estudian desde diferentes perspectivas, una serie de factores
externos que inciden en el aprendizaje universitario, entre ellos el tiempo
dedicado al estudio (Plant, Ericsson, Hill y Asberg, 2005), la realizacion de
actividades extra curriculo (Cheung y Kwok, 1998; Roséario, Mourao, Soares,
Chaleta, Gracio, Simoes, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 2005), la influencia de
factores contextuales y ambientales (Pike y Kuh, 2005), habitos de estudio
inadecuados, carencia econdmica y educacion de los padres (Bishop, 1999).
También se realizan investigaciones sobre la relevancia de factores internos
como las variables de personalidad, estilos de aprendizaje (Biggs, 2001;
Barca, Peralbo y Brenlla, 2004), estrategias de aprendizaje (Tuckman, 2003;
Cano, 2005; Valle, Cavanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 2006) y
aspectos afectivos como la motivacion, actitudes y creencias, condicionantes
del aprendizaje (Wolters, 2003; Rodriguez Cabanach, Valle, Nu(fez vy

Gonzalez-Pienda, 2004).

iNo entiendo matematica! ¢Donde residen las fallas?
El conocimiento matematico es imprescindible en la edificacion del tejido

social y en el desarrollo tecnoldogico de la sociedad. Su ensefianza deberia
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estar dirigida a afirmar el método heuristico, intuitivo, empirico, falible y real
de la matemética. Sin embargo, la experiencia revela que su adquisicion
impone serias dificultades para los estudiantes, no solo para los de bajo
rendimiento, sino también para quienes exhiben buen desempefio académico,
incluso en otras materias. Estos hechos despiertan una serie de interrogantes
cuyas respuestas se buscan desde distintos angulos: déficits cognoscitivos,
factores genéticos, métodos de ensefianza, motivaciones, habitos de estudio,
actitudes y creencias del estudiante, uso de estrategias de estudio, entre
otros (Rodriguez Cabanach, Valle, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 2004;

Carbonero y Navarro, 2006).

En Venezuela, el Centro Nacional para el Mejoramiento de la Ciencia
(CENAMEC, 1979, 1998) realiz6 diversos estudios, cuyos resultados
permitieron conocer algunas dificultades de los estudiantes en el proceso de
aprendizaje del conocimiento matematico, especificamente en la resolucién
de problemas. De acuerdo con esos trabajos, las fallas mas frecuentes y
recurrentes en la apropiacion del conocimiento matematico, en los diferentes
niveles de escolaridad, causantes del fracaso consistente y generalizado de

los estudiantes fueron:

1. Poco dominio de procedimientos heuristicos, generales y especificos, para

resolver problemas.
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2. Baja capacidad de analisis de la situacién problemética planteada en el
enunciado del problema.

3. Dificultad para planificar el proceso de resolucion del problema:
representacion mental del enunciado del problema, aislamiento de la
informacion relevante, organizacion de la informacion, planificaciéon de
estrategias de resolucion, aplicacion de procedimientos adecuados,
verificacion de la solucién, revisién y supervision de todo el proceso de
resolucion.

4. Minima consciencia del conocimiento metacognoscitivo, o que dificultaba
conocer los procesos Yy estrategias utilizados en la resolucion del problema
y corregirlos de ser necesario.

5. Tendencia a operar directamente sobre los datos explicitados en el
enunciado del problema.

6. Dificultad para encontrar los datos intermedios, no explicitos en el
enunciado del problema.

7. Tendencia a mantenerse dentro de lo que exige el problema, sin ir mas
alla de su planteamiento.

8. Bajos niveles afectivos y motivacionales hacia la matematica y hacia la
resolucién de problemas.

9. Desconocimiento acerca de los tipos de conocimiento involucrados en la

resolucién de un problema.
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10.Desconocimiento de las etapas y de los pasos generales que se pueden

seguir para resolver un problema.

Las fallas mencionadas, fueron también responsables de la dificultad
incuestionable para realizar procesos de naturaleza matematica y algebraica;
del desconocimiento de la importancia de la matematica para la vida
cotidiana; de la ignorancia de que la matematica no sélo constituye un area
especifica del conocimiento sino también que es la base para el manejo e
interpretacion de otras disciplinas, y que finalmente forma parte de la

estructura misma del pensamiento del ser humano.

Otras investigaciones evidenciaron que estudiantes con dificultades de
aprendizaje de la matematica, finalizando la etapa secundaria e iniciando la
universitaria, exhibian una serie de déficits cognoscitivos, metacognoscitivos
y de procesamiento de la informacion para hacerse del conocimiento
matematico. Destacaron los siguientes (Amat, 1990; Amaya y Prado, 2007;
Carbonero y Navarro, 2006):

1. Dificultades con actividades que implican procesos mentales de

coordinacién visomotora, clasificacion, configuracion perceptiva.

2. Frecuentes errores en las pruebas aritméticas.
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3. Lentitud en el ritmo de adquisicién de los conceptos matematicos, con
requerimiento de tiempo mayor de lo habitual para su comprensién. Se
manifiesta en las tareas escritas.

4. Dificultades para dar significado a las operaciones que realizan y en
consecuencia, incapacidad para aplicarlas a la resoluciéon de problemas.

5. Incomprension de las estrategias 0 pasos precisos para la resolucion de
problemas.

6. En presencia de problemas matematicos, lectura apresurada en
detrimento de la comprension lectora, inhabilidad para reorganizar la
informacion, incapacidad para plantearse mas de una forma de resolver el
problema, inseguridad en cémo calcular y comprobar la solucion, y
abandono facil al menor sentimiento de incapacidad para abordar el

problema.

Ante las dificultades sefialadas, surge la siguiente duda: ¢ Seran los aspectos
asociados con la naturaleza de la matematica los que provocan el rechazo
hacia esta disciplina? Sobre este particular Hidalgo, Maroto y Palacios (2005),

sefalan:

Estas dificultades “objetivas” no podrian por si solas explicar el rechazo a la matematica

por razén obvia: es la misma asignatura, la misma disciplina para todos los estudiantes vy,
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de entre éstos, hay quienes huyen de la matematica, pero también quienes las adoran.

(p- 92)

Efectivamente, en tanto que un gran numero de estudiantes de todos los
ambientes educativos siente aversidon por la matematica, también se
encuentran los que muestran gran interés por ella y la eligen como su materia
preferida. En este sentido, Gil, Blanco y Guerrero (2005) sefialan que, la
afectividad de los estudiantes es un factor clave para tratar de comprender su

comportamiento hacia la matematica. Estos autores refieren lo siguiente:

La relacion que se establece entre los afectos y el aprendizaje es ciclica: de una parte, la
experiencia que tiene el estudiante al aprender matematica le provoca distintas emociones
e influye en la formacién de creencias y actitudes; por otra, las creencias que sostiene el
sujeto tienen una consecuencia directa en su comportamiento en situaciones de

aprendizaje y en su capacidad para aprender. (p. 17)

Entonces, el afecto en el proceso de aprendizaje de la matematica, es un
elemento intimamente relacionado con los comportamientos del estudiante. A
tal efecto, Guerrero, Blanco y Castro (2001) sostienen que el ambito afectivo
podria explicar algunos rechazos o agrados que expresa el sujeto hacia la
matematica, hacia el docente y hacia la situacion de aprendizaje en que tiene

lugar. Tal como apuntan estos autores, la matematica “genera sentimientos
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de intranquilidad, miedo, ansiedad, inseguridad, desconcierto e incertidumbre”

(p. 17)

No obstante, tanto la afectividad como la cognicion, son mecanismos de
adaptacion que permiten al individuo la construccion de nociones sobre las
situaciones, objetos e individuos, mediante la asignacion de atributos,
cualidades y valores. Ambos ejercen influencias decisivas, en la manera en
gue el sujeto se apropie de su proceso de aprender (Vasquez y Manassero,

1995, 2007; Vasquez, Acevedo y Manassero, 2005).

Esbozadas las fallas... ¢ Qué razones justificaron este trabajo?

Histéricamente se ha considerado que la educaciéon primaria y basica, deben
capacitar al estudiante en estrategias de aprendizaje efectivas, capaces de
conducir a comportamientos exitosos expresados en niveles superiores de
escolaridad. Se aprecia sin embargo, que una porcion importante de
egresados de secundaria presentan déficit en las demandas cognoscitivas
requeridas en la universidad, exhiben un estilo de aprendizaje memoristico,
mecanico, poco significativo y de pobre capacidad creativa. En el caso
concreto de la matematica, aparece como desaprovechado su caracter
instrumental, capaz de desarrollar estructuras de conocimiento y habilidades

cognoscitivas y metacognoscitivas propias de esta disciplina, por lo que al
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ingresar a la universidad, los estudiantes rechazan las materias que
consideran dificiles -particularmente la matematica- y despliegan las fallas

adquiridas desde los primeros estadios de escolaridad.

En muchos paises, y entre ellos Venezuela, se observa una gran cantidad de
estudiantes que, hacia el final de la educacion secundaria tienen una escasa
e inadecuada preparacién para apropiarse del conocimiento matematico. Las
universidades e instituciones de educacion superior, se han visto en la
necesidad de ofrecer programas de nivelacion matematica, en un intento por
controlar la repitencia y desercion de los primeros afios de carreras con alto
componente de conocimiento matematico y materias afines en sus pensa

(Mora, 2004; Manessero, Vasquez y Acevedo, 2001).

Concuerdo con autores como Alonso Tapia (1991) y Arends (1994), quienes
seflalan que la influencia de las actitudes en el proceso de aprender es
compleja y pueden facilitar o inhibir el interés por el aprendizaje. Esta
influencia se evidencia a través de la perspectiva asumida por el estudiante al
plantearse la posibilidad real de lograr metas de estudio, el conocimiento de
cémo actuar y cual proceso de aprendizaje seguir. Asimismo, el conocimiento
del significado y utilidad del contenido curricular por aprender, las actitudes de
éxito e interés, el empleo de estrategias de aprendizaje y valores manejados

por el entorno sobre el conocimiento a ser aprendido. Por lo tanto, la
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afectividad hacia la matematica expresada en actitudes, interviene en el
manejo de los conocimientos académicos de la disciplina, en el repertorio de
recursos de los que dispone el sujeto e incide finalmente en su desempefio
académico. Lo anterior podria significar que tener actitudes adecuadas y
sélidamente fundamentadas, podria contribuir a dar sentido y significacion a
los conocimientos de la matematica (Watts y Alsop, 2000; Alsop y Watts,
2003) y por otro lado contribuir a generar un individuo capaz de percibirse
competente en su proceso de aprendizaje, ser consciente de sus

motivaciones y aumentar su autonomia.

Otros factores que impactan invariablemente el aprendizaje de la matemética
son los procesos estratégicos de la autorregulacion. A través de la utilizacion
de esas estrategias, el estudiante puede llegar a conocer su grado de
conocimiento, sus representaciones mentales de la realidad y que actividades
estd en capacidad de realizar. También puede conocer sus limitaciones al
enfrentar una tarea matematica, tener consciencia de las estrategias, saber
cuando y como son apropiadas, identificar la situacion problematica, verificar
la efectividad del plan de resolucion disefiado y evaluar la pertinencia de los
pasos anteriores. En sintesis, estos mecanismos tratan sobre la planificacion
de los pasos a sequir, la supervision de las estrategias utilizadas durante el
proceso de aprendizaje y la evaluacién, tanto de los resultados como de la

efectividad de las estrategias aplicadas (Brown y Palincsar, 1989).
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La matematica ha sido pilar del conocimiento, no obstante, con las demandas
del desarrollo cientifico-tecnolégico experimentado en las tres dltimas
décadas del siglo XX y en lo transcurrido del siglo XXI, ha adquirido una
importancia capital. Al presente, existe una verdadera preocupacion global
por el bajo rendimiento en esta materia, por el rechazo hacia la matematica y
por los métodos de ensefianza-aprendizaje utilizados. Esta realidad
incuestionable, exige la busqueda de nuevos caminos para la ensefianza y
aprendizaje de la matematica, que pasa por los aportes de la educacion, en
nuevas formas estratégicas de organizaciéon didactica (Mora, 2004), la
participacion de la psicologia en la conduccion tedrica- metodolégica de las
actitudes y por las contribuciones de ambas disciplinas en el estudio de la
autorregulacion (Ernest, 1991; Skovsmose, 1994, 2004; Hannaford, 1998).
Actitudes y autorregulacion pueden contribuir a transitar esos caminos y es

alli precisamente donde se fundamenta este trabajo.

¢, Qué se propuso en esta investigacion?

Tal como se ha dicho, los aportes de investigaciones en el campo de la
psicologia y de la educacion, han sido de gran trascendencia para explicar las
posibles causas de las fallas del proceso en la ensefianza y aprendizaje del
conocimiento matematico. La variedad de propuestas para solventarlas, se
han traducido en mejoras significativas -aunque en ocasiones de efecto

retardado- de los procesos de aprender, ensefar, del disefio curricular y
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hasta de las politicas publicas (Amat, 1990). No obstante, la mayoria de las
recomendaciones se han centrado en estrategias de orden cognoscitivo, de
apoyo didactico y politico-administrativas. Se han dejado de lado, las
caracteristicas del individuo autorregulado y el aprovechamiento consciente
de esos procesos, que lo hacen un individuo involucrado activamente con los
mecanismos internos y externos de su proceso de aprendizaje (Amat, 1990).
De la misma manera, se ha desaprovechado la informacion que provee el
estudiante a través de sus actitudes, claro reflejo de su concepcion de la
matematica: su sentir, su pensar y su hacer matematica, contextualizadas por
su entorno y sus propias necesidades (Mora, 2004). De alli, el planteamiento
de repensar el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir del estudio de
aspectos actitudinales y autorreguladores que podrian conducir a una
concepcion mas completa e integral del aprender matemética. Las razones
para tomar en cuenta las actitudes, no se limitan a intereses puramente
académicos de psicologos y educadores, sino que son respuestas reales a
las dificultadas reportadas por el aprendiz en el proceso de ensefianza
aprendizaje de esta materia a escala mundial. Considero, que las actitudes
desempefian un papel esencial desde el momento en que el estudiante se
involucra afectiva, cognoscitiva y conductualmente en el proceso de hacer

suya o0 no, la aprehension del conocimiento matematico.
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Valdez (2000) sefial6 que, para aprender matematica se debe estar vinculado
fuertemente con la formacion de actitudes positivas hacia el conocimiento.
Estas son el movil que posibilita el acceso consciente del estudiante a la
matematica, y a la disposicidn que pueda tener para generar y transformar los
saberes escolares en forma util para su desarrollo académico y cotidiano. En
la misma linea, Fensham (2002) indicé que las actitudes de los estudiantes
desempefian un papel esencial en la conformacion de sus intereses y
reacciones, tanto hacia la ciencia en general, como hacia tépicos concretos
relacionados con ella, como la matematica, fisica, quimica, biologia, entre

otras areas de conocimiento.

En otro orden de ideas, los procesos autorreguladores del aprendizaje -en mi
opinion- median la posibilidad del individuo para lograr las metas que se
propone, al tiempo que influyen en la perspectiva asumida en el proceso de
aprendizaje. La autorregulacion como proceso, rige los conocimientos e ideas
previas del individuo acerca de los contenidos por aprender, de su significado
y utilidad, asi como de las estrategias que podria emplear. Ella indica
ademas, el grado de compromiso con la tarea y el conocimiento del individuo
respecto de como pensar y actuar para afrontar con éxito las tareas y
problemas que se le exigen. De igual manera, la autorregulacion permite al
sujeto adaptarse a los objetivos y necesidades propias, tomar consciencia de

la necesidad de ayuda, de implementar mecanismos que le permitan
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clarificar, identificar y expresar en su justa dimensién, los comportamientos
generados en ese proceso de aprendizaje. O por el contrario, blogquearse
generando actuaciones y estrategias que resultan inadecuadas para enfrentar

la situacion demandante.

Como puede constatarse, el reconocimiento de estas variables como temas
de investigacion no es nuevo. Tanto las actitudes hacia la matematica, como
la autorregulacion y estrategias involucradas en su proceso, han sido
examinadas y trabajadas por diversos investigadores. Para este estudio, la
propuesta fue explorar ambas variables: como parte de la afectividad en el
aprendizaje de la matemética, se abordaron las actitudes positivas y
negativas hacia la matemética. Con respecto a los aspectos
metacognoscitivos, el estudio se circunscribio a la autorregulacién del
aprendizaje, especificamente lo relatvo al uso de estrategias
autorreguladoras por los estudiantes, al enfrentar situaciones de aprendizaje
matematico. Con base en la revision bibliogréfica resefiada, se asumié que
los factores actitudinales y autorreguladores estan presentes en mayor o
menor medida, inciden en todo acto de ensefianza-aprendizaje y condicionan
la forma de pensar del estudiante. Consecuentemente, los propdsitos

planteados en la presente investigacion fueron:
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Primero, caracterizar las actitudes hacia la matematica (positivas y negativas)
y las estrategias autorreguladoras, reportadas por estudiantes universitarios,
cursantes de carreras con distintos grados de contenido mateméatico en sus
disefios curriculares. Entendiendo por caracterizar, confirmar si estan
presentes y en qué medida, en funcidbn de los grados de contenido
matematico de las carreras. Segundo, establecer las posibles asociaciones
entre, las actitudes reportadas y las estrategias autorreguladoras que
expresaron utilizar. En tercer lugar, describir perfiles de estudiantes, segun

sus actitudes hacia la matematica y las actividades de autorregulacion.

Los objetivos especificos planteados fueron:

1. Determinar cuales actitudes positivas y negativas hacia la matemaética,
reportan estudiantes universitarios cursantes de carreras de muy alto,
alto, medio y bajo contenido matematico, ante una situacion de
aprendizaje matematico.

2. Determinar cuales estrategias de autorregulacion, reportan utilizar
estudiantes universitarios de carreras de muy alto, alto, medio y bajo
contenido matematico al abordar tareas matematicas.

3. Establecer las posibles relaciones entre las estrategias de
autorregulacion en sus fases de planificacidon, supervision y evaluacion,

utilizadas por estudiantes universitarios cursantes de carreras con muy
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alto, alto, medio y bajo contenido matemético, al abordar tareas
matematicas.

4. Establecer las relaciones existentes entre las actitudes
positivas/negativas hacia la mateméatica y el uso de estrategias de
autorregulacion, por estudiantes universitarios cursantes de carreras
con muy alto, alto, medio y bajo contenido matematico.

5. Describir perfiles de estudiantes universitarios, segun sus actitudes
hacia la matematica y las estrategias autorreguladoras que utilizan en

el abordaje de situaciones de aprendizaje matematico.

Finalmente, con base en el logro de estos objetivos, se procurd evaluar el
impacto de las actitudes y estrategias de autorregulacion y sus implicaciones
en el abordaje del aprendizaje de la matematica al destacar la convergencia

de elementos cognoscitivos, metacognoscitivos, afectivos y contextuales.
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CAPITULO Il

Estudiante autorregulado, sabe qué, coOmo y cuando aprende

“¢La hipotenusa?, ¢ el seno?, todas esas cosas para mi eran terribles... yo no entendia; siempre
fue mecénico, todo era mecéanico; entonces no hay eso “de donde sale esto”, comprender,
entender que estas aprendiendo...he avanzado en la carrera, he aprendido...en ocasiones tengo
dominio de lo que estoy aprendiendo...ahora son poco los momentos gque me siento como al
principio...

Estudiante de Ingenieria. IV semestre. UNIMET

“Esa capacidad de darme cuenta donde puedo fallar y donde no, al principio en la universidad no la
tenia, en bachillerato jmenos!... yo no tenia nada. Cuando ingresé a la Universidad yo no sé como
sobrevivia...porque Dios era grande!”

Estudiante de Economia. Ill semestre. UCAB

“Bueno....yo pienso...respiro, me calmo y pienso que sé lo que me estan preguntando. Leo con calma
el problema, me viene a la mente lo que he aprendido y comienzo a pensar como puedo aplicar lo que
sé para resolver el problema...lo que creo que no sé, a veces lo deduzco o va saliendo al ir
encontrando soluciones...de todas maneras, voy revisando lo que hago...

Estudiante de Ingenieria. Il semestre. UCV

En este capitulo se pretende dar a conocer una de las variables de este
estudio: las estrategias de autorregulacién en el aprendizaje matematico.
Para ello, se hizo una resefla sobre el término metacognicion, la
autorregulacion como uno de sus componentes, lo controversial del concepto
y las coincidencias de algunos autores en la construccién de una definicion lo
mas consensuada. Asi mismo, se mencionan métodos para su medicion, se
delinea cdmo es un estudiante autorregulado, para concluir con la posicion

tedrica asumida en este trabajo y la propuesta de un instrumento, para
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evaluar en qué medida el estudiante universitario realiza actividades

autorreguladoras.

En contraste con propuestas antiguas, los estudios desarrollados durante la
década de los noventa del siglo pasado y el transcurso del siglo XXI, han
definido autorregulacion como un modo de aprendizaje dinamico e
impredecible, que presenta desafios a quienes desean comprenderla en sus
elementos, estructura y forma como opera en el comportamiento humano y
mas concretamente en el aprendizaje. Desde la publicacion del libro Self
Regulated and Academic Achievement: Theory, Research, and Practice de
Schunk y Zimmerman en 1989, se despertd un gran interés por el tema, que
se tradujo mas tarde en abundantes publicaciones con importantes aportes,
entre las que destaca el Handbook of Self-Regulation (2000), que presentd
por primera vez una visidn panoramica de las teorias sobre qué es la
autorregulacion, cdmo se ha investigado y cuales efectos se han asociado a
este constructo (Schunk, 1997; Pozo, 2001; Zulma, 2006; Amaya y Prado,

2007).

Autorregulacion: componente de la metacognicion
El concepto de metacognicion, ha sido abordado desde diversas
orientaciones teoricas (Flavell, 1976, 1979, 1993; Brown, 1987; Zimmerman,

1990; Baker, 1991; Marti, 1995, 1999; Lacasa y Garcia, 1997), en las cuales
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estudiaron distintos aspectos metacognoscitivos. A pesar de tratarse de un
término confuso, con variedad de definiciones, de limites difusos y que en
dltima instancia estad supeditado al enfoque tedrico con que se lo aborde
(Marti, 1995), hay consenso en atribuirle dos componentes, claramente
discernibles conceptualmente entre si y a la vez estrechamente relacionados:
el conocimiento acerca de la cognicion y los procesos de control
metacognoscitivo, también denominados control y regulacién de la cognicion

(Brown, 1987; Baker, 1991).

El primer elemento, conocimiento acerca de la cognicidn, tocante al grado de
conciencia del sujeto sobre sus propios procesos cognoscitivos, asociado con
el concepto “metacognicion”, refiere a aquellas conductas que dan evidencias
de que el individuo conoce, que comprende lo que estd aprendiendo y es
capaz de explicitar algunos de los elementos que caracterizan su cogniciéon
(Burdn, 1993; Butler, 2002). ElI segundo componente de la metacognicion,
denominado control y regulacion de la cognicidn, constituye todos aquellos
procedimientos, estrategias, habilidades, destrezas, métodos, competencias
desplegadas por el individuo, de forma comprensiva y funcional cuando
enfrenta una tarea cognoscitiva, que le permiten regular sus acciones,
adecuarlas y dirigirlas hacia la consecucion de una meta determinada (Coll y
Valls, 1992). La regulacién cognoscitiva, se refiere a saber cuando y por qué

aplicar diversos procesos cognoscitivos. Sabiendo qué, cOmo y por qué se
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aprende, el individuo puede llegar a conocer cual es su grado de
conocimiento, qué representaciones mentales posee de la realidad y que

actividades esta en capacidad de realizar (Butler, 2002).

En medio de numerosas distinciones de autores, con diferentes enfoques en
control y regulacion de la cognicién, hay aceptaciéon en identificar tres
mecanismos principales, conformados por actividades cognoscitivas,
consideradas complejas e identificadas y agrupadas por Brown (1987) bajo el
concepto de autorregulacion. Estos mecanismos, corresponden a tres
momentos en la resolucion de una tarea: la planificacion de los pasos a
seguir, la supervision, tanto de los procesos cognoscitivos como de las
estrategias aplicadas y la evaluacion, tanto de las estrategias utilizadas
durante el proceso de aprendizaje como de los resultados obtenidos. De
conformidad con los objetivos de esta investigacion y precisamente, por ser
una de las variables en estudio, a continuaciéon se expone qué se entiende
por autorregulacion, estrategias autorreguladoras, los procesos que le son
consubstanciales, asi como su relacion con la resolucién de problemas

matematicos.

¢, Qué se entiende por autorregulaciéon?
Es importante observar que el término autorregulacion es un constructo

controvertido, impreciso, diverso, situado en una encrucijada de varios
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campos de investigacion y que pierde su nitida unicidad cuando se aplica a
campos especificos, cada uno con problemas y definiciones propias (Marti,
1995; Alexander, 1995). Gonzélez (1994), se refiere a la autorregulacion
como, estrategias metacognoscitivas e incluye en ellas los procesos de
planificacién, control y evaluacién. Pozo (2001) la define como, la regulacion
o control cognoscitivo con tres pasos: la planificacion, la regulacién y la
evaluacion de la tarea. Asimismo, Gémez-Chacon (2002) la describe como, la
capacidad que permite al estudiante tomar conciencia de sus procesos Yy
productos cognoscitivos, a través de habilidades que le permiten planificar,
controlar y evaluar sus procesos mentales, al realizar una tarea o al resolver
un problema. Por su parte, Mayor, Suengas y Gonzéalez (1993) la relaciona
directamente con la metacognicion, la distincibn de ambos procesos es
sumamente difusa, ambigua, con solapamiento y confusién en el manejo de

las definiciones (Zeidner, Boekaerts y Pintrich, 2000).

A pesar de la heterogeneidad del panorama teérico, de los desencuentros en
definir el constructo autorregulacion, puede apreciarse que las diversas
definiciones resefiadas se repiten en la concepcion de su naturaleza y
estructura, pareciera haber aceptacion en torno a la existencia de elementos
constitutivos determinantes en su definicién, de alli, la pertinencia de

reconocer tres coincidencias, que a mi juicio enriqguecen sus cimientos
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teéricos y contribuyen a perfilar un significado consensuado. Estos

planteamientos son los siguientes:

. Diferentes niveles de explicitacion de los conocimientos: niveles de
conciencia y automatizacion.
Uno de los criterios para distinguir metacognicion de la cognicién, es la
diferencia apreciable entre conocimientos sobre la propia actividad
cognoscitiva, de individuos conscientes, verbalmente expresados de manera
explicita y los conocimientos implicitos, no expresados de forma manifiesta.
De igual forma, este mismo criterio se aplica a los procesos autorreguladores
explicitos y procesos autorreguladores implicitos. Esta delimitacion, pudiera
contribuir en una primera aproximacién, a clarificar el concepto de
autorregulacion. En este sentido, la tesis de considerar como autorregulacion,
s6lo a aquellos conocimientos o actuaciones conscientes y deliberadas, ha
sido calificada como simplificadora, si se parte de la condicion de que los
conocimientos y actividades de regulacion que en principio son conscientes y
exigen una atencion reflexiva, pasan gradualmente a ser implicitos, sin dejar
de ser importantes para la actuacion del individuo, por lo tanto autores como
Mayor, Suengas y Gonzélez, (1993) y Marti (1995) han tildado esta vision
como simplista, sobre todo si se considera que tanto los conocimientos sobre
la propia actividad cognoscitiva, como las actividades de autorregulacion,

muestran diversos grados de conciencia y explicitacion.
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Algunos investigadores han formulado propuestas que toman en cuenta los
diferentes niveles de explicitacion, tanto de conocimientos como de
actividades de autorregulacion. Sobre ese particular, Allal y Saada-Robert
(1992) reportan tres tipos de autorregulacion: a) las automaticas, aplicadas de
inmediato, presentes en los casos en que el individuo domina determinados
elementos de la tarea; b) las compensatorias, en las que el individuo rectifica
una accion luego de constatar su inadecuacion y c) las autorregulaciones
activas, en las que el sujeto busca de forma consciente e intencional, una
mejor manera de abordar la actividad cognoscitiva. O Neil y Abedi (1996),
indican que, dependiendo del tipo de tarea, nivel de conocimiento y pericia,
pueden ocurrir varios niveles de explicitacion entre lo automatico y lo
consciente. Algunos de estos procesos, pueden ser realizados de forma
automatica y otros de forma deliberada y consciente. De acuerdo con Pozo
(2001), el aprendizaje es mas efectivo cuando sus elementos se automatizan,
sin embargo, no por el hecho de tornarse automaticos deja de ocurrir
regulacion, ya que en la automatizacion sucede el control a niveles mas
elevados y con mayor precision hacia las metas de la tarea. Finalmente, Marti
(1995) afirma que el aprendizaje requiere de un analisis basado en diferentes
niveles de explicitacion, por lo que propone anular la distincion entre lo
cognoscitivo y lo metacognoscitivo, entre actividades reguladoras conscientes
(asociadas a los fendmenos metacognoscitivos) y actividades reguladoras

inconscientes, argumentando que:
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El desarrollo viene guiado por una serie de mecanismos (como la toma de consciencia, la
abstraccion y la autorregulacion) cuya naturaleza recurrente hace que a la vez generen y se
apliguen sobre construcciones cada vez mas elaboradas. Esto ocurre a lo largo de todo el
desarrollo. En este sentido, la distincién entre cognicion y metacognicion pierde su razén de ser;
toda construccion cognoscitiva exige una re-elaboracién constante de los conocimientos a niveles
diferentes de complejidad (p. 21).

« Construccion de conocimientos y autorregulacion

Las actividades autorreguladoras (a cualquier nivel de conciencia), no solo
permiten modificar los conocimientos, sino que, son responsables de la
elaboraciéon de nuevos conocimientos, al tiempo que facilitan una mejor
actuacion del sujeto. Esta relacién, entre actividades autorreguladoras y
adquisicibn de conocimientos trasciende las situaciones de demandas
cognoscitivas al abordar una tarea, se establece una reciprocidad indisociable
entre autorregulaciéon y construccion de nuevos conocimientos, a través de
procedimientos tales como el abordaje de la tarea, cobmo hacerlo y si es
necesario modificar los conocimientos y la actuacién del individuo sobre la
actividad. Estos mecanismos juegan un papel esencial, no solo en situaciones
particulares de aprendizaje, en las que la actuacion del individuo ha de ser
constantemente autorregulada y ajustada para alcanzar una meta (Allal y
Saada-Robert, 1992), sino también, cuando se construyen nuevos

conocimientos.
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« Mecanismos de regulacién y autorregulacion

Se ha intentado estudiar la articulacion entre procesos autorreguladores y
procesos de regulacién, que se establecen en el proceso de aprendizaje.
Marti (1995), considera “muy simplistas” las posturas segun las cuales,
aprender se reduce a interiorizar conocimientos externos, sefalando el
control consciente como el Unico importante en la regulacion de las acciones
del individuo. Agrega también como critica, el manejo superficial del rol de la
tarea -con sus especificidades y restricciones-, asi como del contexto en el
gue se produce. Evalia que ambos, pueden establecer en gran medida el tipo
de actividades autorreguladoras adecuadas y en cualquier caso, implican,

diferentes niveles a tomar en cuenta en la investigacion de la autorregulacion.

Comparto la propuesta de Marti (1995) quien sefiala que la regulacién
externa, asi como la autorregulacion son procesos dinamicos, tienen lugar
con diferentes grados de explicitacion y se articulan de forma diferente segun
la tarea y el contexto en que ocurran. La articulacion entendida como un
proceso en permanente reelaboracion, con mecanismos de interiorizacion,
responsables del paso de conocimientos externos a conocimientos mas
internos, asi como mecanismos de exteriorizacién, que permitirian la

explicitacion y el acceso a los conocimientos.
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Resumiendo, suscribo una definicion de autorregulacion que prevé la
posibilidad de elaborar un conocimiento que permita discernir qué, cuando,
por qué, para qué y como utilizar diferentes procesos cognoscitivos con
diferentes grados de accesibilidad, construido a través de la reflexiobn sobre
las actuaciones cognoscitivas y conductuales mas pertinentes, para cada fase
del proceso de aprendizaje. En este sentido, coincido con el planteamiento de
Beltran (1995) cuando sefala que una concepcion de autorregulacién de esta
naturaleza contribuye en la construcciéon de una idea del aprendizaje como un
proceso complejo, secuencial y recurrente en contra de la idea de una
actividad puntual, poco planificada e inconexa, con las actividades que

ocurren antes y después del aprendizaje.

Un estudiante autorregulado es...

Desde una perspectiva amplia, la investigaciéon contemporanea caracteriza al
estudiante universitario exitoso como “un estudiante autorregulado” (Pintrich y
De Groot, 1990; Zimmerman y Bandura, 1994; Zimmerman, 1998; Williams y
Hellman, 1998, 2004; Allgood, Risko, Alvarez y Fairbanks, 2000; Garavalia y
Gredler, 2002; Nota, Soresi y Zimmerman, 2005). El estudiante
autorregulado, es un sujeto consciente de que su éxito académico depende,
sobre todo, de su actividad y disposicién de involucrarse en lo que hace
(Zimmerman, Greenberg y Winstein, 1994; Bandura, 2001; Zimmerman,

2002). Se implica con su proceso de aprendizaje a través de la puesta en
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practica de una serie de estrategias cognoscitivas, metacognoscitivas,
afectivas y de apoyo, que le permiten construir sus conocimientos de forma
significativa, siendo capaz de regular y controlar de forma intencional, todo el
proceso. El estudiante exitoso conoce sus habilidades, que conocimientos
posee, sabe qué hacer para aprender, ha aprendido a monitorear su conducta
de estudio, ajusta su conducta y actividades a las demandas de estudio, esta
motivado para aprender y es capaz de regular su motivacion (Pintrich, 2000,

2004).

Ese conjunto de actividades que definen al estudiante autorregulado, han sido
agrupadas en tres procesos o fases autorreguladoras. Ante la solucion de un
problema o tarea intelectual, le permiten, planificar qué actividades esta en
capacidad de realizar e identificar su nivel de conocimiento; supervisar los
métodos y procedimientos utilizados para afrontar la tarea, comprobar el
progreso de las operaciones realizadas, predecir el posible resultado y
evaluar, acerca del uso de recursos adicionales e implementar pasos para
completar la actividad (Bransford, Sherwood, Vye y Rieser, 1986; Brown,
1987; Soto, 1998). Sin embargo, en la vida real, de acuerdo con Allgood,
Risko, Alvarez y Fairbanks (2000) la mayoria de los estudiantes en la
universidad no estan preparados para las demandas académicas, esto es, no

son alumnos autorregulados.
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El uso incorrecto de las estrategias, podria estar asociado a un
funcionamiento metacognoscitivo deficiente, lo que de acuerdo a Martin y
Marchesi (1990) se caracterizaria por una minima activacién de los procesos
cognoscitivos de orden superior demandados al resolver tareas
cognoscitivamente exigentes y, la poca o nula conciencia sobre esos
procesos. Es decir, intelectualmente hablando, el individuo no sabe como
aborda la tarea, en consecuencia, no puede ejercer control o supervision
alguna sobre sus procesos cognoscitivos y el aprendizaje es deficiente.
Subrayando lo dicho, aunque en otro ambito, algunos estudios sobre
dificultades del aprendizaje, han constatado que la falta de conciencia y
planificacién, la ausencia de regulacion durante la ejecucién y la minima
evaluacion realizada al concluir las actividades de aprendizaje, son
caracteristicas tipicamente definitorias de estudiantes con dificultades en la

solucion de tareas (Defior, 1996; Roces y Gonzalez, 1998).

En el proximo apartado, se abordan algunos puntos relacionados con la
naturaleza y procesos de las estrategias de autorregulacién, su relacién con
el abordaje de tareas matematicas y las propiedades que definen -en
términos de efectividad- el manejo de estrategias autorreguladoras, por

estudiantes universitarios.
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Estrategias para aprender... una es autorregular

El diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola, define estrategia
como: [f.]Mat. “En un proceso regulable, el conjunto de las reglas que
aseguran una decision éptima en cada momento”. Aplicado al aprendizaje, el
concepto estrategia, se relaciona con términos como “tactica”, “destreza”,
“estilo” y “proceso”; la distincion entre ellos, sus mutuas relaciones y parciales
solapamientos, dependen en gran medida, de las definiciones establecidas
por diferentes autores. No es de interés en este trabajo adentrarse en
discusiones terminolégicas; baste sefialar que suelen distinguirse,
relacionarse y solaparse de forma muy complicada y que en la literatura
cientifica y préactica, no se ha logrado un consenso suficiente (Weinstein,
Zimmerman y Palmer, 1988; Schneider y Weinert, 1990; Weinstein y Meyer,
1991). La bibliografia especializada, registra una amplia gama de
conceptualizaciones de estrategias de aprendizaje, que a pesar de su
diversidad, coinciden en los rasgos esenciales (Nisbet y Schucksmith, 1987;
Monereo, 1995). En términos generales, hay coincidencia en describirlas

como.

Un procedimiento (conjunto de pasos o habilidades) o procesos mentales que un estudiante
adquiere y emplea de forma intencional como instrumento flexible para aprender significativamente
y solucionar problemas y demandas académicas...... las estrategias de aprendizaje son ejecutadas
voluntaria e intencionalmente por un aprendiz, siempre que se le demande aprender, recordar o

solucionar problemas sobre algun contenido de aprendizaje ( Hernandez, 1991, p. 47).
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Entonces, la definicibn de estrategias de aprendizaje, alude a los
pensamientos y conductas que exhibe un estudiante en su proceso de
aprendizaje, con la intencion de influir en su desempefio académico
(Weinstein y Mayer, 1986). Las estrategias de aprendizaje se resumen como,
procesos de toma de decisiones, de forma consciente e intencional, en las
gue el estudiante elige y recupera de manera coordinada los conocimientos
requeridos para alcanzar objetivos, dependiendo de la situacion educativa en
gue se produce la accion. Un estudiante emplea una estrategia de
aprendizaje, cuando es capaz de ajustar su comportamiento -lo que piensa y
hace-, a las exigencias de una actividad o tarea asignada por el profesor y a
las circunstancias en que se produce esa demanda, lo que implica un plan de
accion (Weinstein y Mayer, 1986; Weinstein, Zimmerman, Palmer, 1988;

Zimmerman, 1994; Beltran, 1995; Monereo, 1995, 1997).

Intentar una clasificacion consensual y exhaustiva de las estrategias de
aprendizaje, es una tarea dificil, dada la diversidad de enfoques con que han
sido abordadas (Pozo, 1990; Alonso Tapia, 1991; Elosta y Garcia, 1993). Sin
embargo, entre las clasificaciones revisadas, los autores Beltran, Garcia,
Moraleda, Gonzalez y Santiuste (1987) proponen una taxonomia sobre los
tipos de estrategias de aprendizaje, donde destacan las metacognoscitivas,
entendiéndose como tales, las referidas al conocimiento cognoscitivo y las

representadas por la regulacion cognoscitiva (planificacion, supervision y
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evaluacion), clasificacion acogida en este estudio. Entonces, si se parte de
gue estrategia de aprendizaje -en su acepcion amplia- se define como una
secuencia de acciones aplicadas para lograr aprender; que estrategia
autorreguladora -en su acepcidn especifica- es entendida como una serie de
actividades que permiten, regular, dirigir y controlar los procesos
cognoscitivos, se puede concluir que el despliegue de estas actividades,
supone la ejecucion efectiva y consciente -por parte del sujeto- de
mecanismos autorreguladores (planificacion, supervision y evaluacion), antes,
durante y después de abordar una tarea cognoscitiva, con la finalidad de

optimizar su proceso de aprendizaje.

Asi, aunque suscribo la idea de que la autorregulacién como proceso, posee
diversos grados de explicitud, considero importante que el estudiante tenga
consciencia sobre las estrategias pertinentes para la resolucion de tareas, al
mismo tiempo sea capaz de aplicarlas. Es decir, que la planificacion se vuelva
consciente y reflexiva, la supervision se convierta en una regulacién
deliberadamente guiada y la evaluacion se haga de manera consciente y asi,
adaptar con mas éxito, las estrategias autorreguladoras a las particularidades

de cada tarea.
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Estrategias de autorregulacién y abordaje de actividades matemaéticas

En este estudio las actividades matematicas se entendieron como la
realizacion de ejercicios, resolucion de problemas, practicas y aquellas tareas
gue requieran utilizacion de algoritmos, aplicacién de nuevos conocimientos
matematicos, entre otras. En referencia al abordaje de actividades
matematicas y la efectividad del aprendizaje, se considera importante que el
estudiante reconozca la forma en que resuelve tareas matematicas, que
reflexione sobre el uso de la estrategia apropiada y sea capaz de conseguir
una compilacion de estrategias al momento de emprender la actividad
matematica (Mayer, 1986; Kaplan, Yamamoto y Ginsburg, 1989). Lester
(1994) basado en los planteamientos de Polya, destacé la coordinacion de
estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas antes, durante y después de

realizar actividades matematicas.

Abordar una actividad o tarea matematica, consiste en un conjunto de
actividades mentales (representaciones) y conductuales, que involucran
factores de naturaleza cognoscitiva, afectiva y motivacional (Dijkstra, 1991).
Andre (1986), describe el proceso de resolucién de actividades matematicas,
destacando las siguientes fases: una situacion que demanda una accion, un
conjunto de elementos que representan el conocimiento matematico
relacionado con la tarea, un sujeto que analiza el planteamiento de la

actividad, sus metas, datos, elabora una representacion mental y opera sobre
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ésta para establecer concordancia entre los datos y las metas. El sujeto
trabaja sobre datos y metas, utiliza la informacién almacenada en su
memoria, los esquemas, procedimientos heuristicos, algoritmos y relaciones
con otras representaciones (conocimiento matematico previo). Finalmente,
opera sobre la representacion inicial, realizando una buasqueda continua con

el propdsito de encontrar una solucion a la actividad matematica.

El sujeto toma conciencia de la actividad matematica, la especifica y analiza,
luego genera, revisa, selecciona e instrumenta el abordaje de la misma
(Andre, 1986). Andre (1986), Hayes (1981) y Schoenfeld (1985, 1992) indican
gue estos pasos sirven para enfatizar el pensamiento consciente, para
aproximarse analiticamente a la tarea, describir las actividades mentales del
individuo al abordar la actividad a partir del analisis de la tarea, su exploracion

y la comprobacion de la solucién obtenida.

En el campo del conocimiento matematico, estos pasos son concebidos como
acciones cognoscitivas, conscientes y enmarcadas en un plan de accion,
llevadas a cabo para lograr con éxito un objetivo de aprendizaje especifico.
No se aplican de manera idéntica en cualquier actividad matematica o
contexto, representan opciones que se ajustan a estilos individuales de

afrontarlas, de alli que su valor s6lo puede medirse en el grado en que
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permite al estudiante, cumplir con éxito el abordaje de la tarea matematica
planteada (Antonijevic y Chadwick, 1982; Gagné, 1991 y Monereo, Castillo,

Clariano, Palma y Pérez, 1997).

Al respecto, Martin y Marchesi (1990) refieren que los procesos
autorreguladores en el abordaje de actividades matematicas, permiten al
estudiante planificar la estrategia con que desarrollara el proceso de
resolucién de la tarea; evaluar el desarrollo de su plan a fin de detectar
posibles errores y modificar el curso de la accién cognoscitiva, de acuerdo
con los resultados de la evaluacion. En la misma linea, Lester (1994) refiere
gue la actividad autorreguladora durante el abordaje de actividades
matematicas, requiere conocer no solamente cuando y qué monitorear, sino
como hacerlo. Igualmente, indica que la utilizacion de mecanismos
autorreguladores es dificil, ya que demanda “desaprender” comportamientos
de aprendizajes inefectivos, adquiridos durante el transito de la experiencia

académica.

Por consiguiente, considero que las estrategias autorreguladoras juegan un
rol imprescindible en la construccion de la experiencia de aprehender el
conocimiento matematico. Asi, defino estrategias de autorregulaciéon en el
aprendizaje matematico como un conjunto de acciones intencionadas que

permiten descifrar el enunciado de una actividad matematica, analizar las
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relaciones entre los datos de la tarea, representarlos mentalmente de manera
coherente, planificar un abordaje de solucion, dependiente exclusivamente de

la representacion establecida y finalmente comprobar la solucion.

En el mismo orden de ideas, la literatura cientifica ha mostrado hallazgos
importantes que sugieren una relacidn significativa entre los mecanismos
autorreguladores y la habilidad para abordar actividades matematicas. En
este sentido, Brown (1987) identific los siguientes elementos estratégicos,
gue contribuyen a mejorar la habilidad de resolver actividades matematicas:
conocimiento de las limitaciones como aprendiz, conciencia de las
estrategias, saber cdmo y cuando es apropiada cada una de ellas,
identificacion del planteamiento de la tarea, planificacion del uso de
estrategias adecuadas, supervision de la efectividad del plan disefiado para
abordar la tarea y evaluacion de lo adecuado de las estrategias de manera
gue el sujeto sepa finalizar la actividad. Asi, para Brown (1981, 1987, 1998) y
Pintrich (2000, 2003) esta serie de elementos estratégicos corresponden a un
proceso consciente de autorregulacion, que se establece a través de sus
fases de planificacion, supervision y evaluaciéon, en correspondencia a las
acciones ejecutadas antes, durante y después de abordar una actividad
matematica. Estas fases son definidas como:

« Planificacién: trata de la actividad previa a la ejecucion de una

determinada tarea cognoscitiva. Implica fijar las metas y los medios para
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alcanzarla. Incluye la busqueda, seleccién, organizacion y utilizacion
adecuada de informacién importante, tomando en cuenta el conocimiento,
dificultad y recursos cognoscitivos que se necesitarian para enfrentarla
(Brown, 1987; Soto, 1998; Pintrich, 2000; Pozo, 2001).

Supervision: refiere a la comprobacion sobre la marcha, del proceso de
ejecucion de lo planificado (Bransford, Sherwood, Vye y Rieser, 1986;
Brown, 1987; Pintrich, 2000). Supervisar o regular el proceso de
aprendizaje, o la ejecucion de la tarea. Este paso permite -en caso de
cometer errores- modificar el procedimiento y asi, enmendar el camino
gue se esta siguiendo para alcanzar las metas (Pozo, 2001).

Evaluacion: alude a habilidades que permitan por un lado, calibrar los
resultados de la estrategia utilizada y por el otro, apreciar las reflexiones
gue el sujeto realiza con relacion a la logica, veracidad, importancia,
apreciacion y trascendencia de los resultados. Estas actividades se llevan
a cabo después de la ejecucion de la tarea cognoscitiva (Brown, 1987). En
la evaluacion, se encuentra inmersa la autoevaluaciéon, lo que permite
detectar deficiencias y aprovechar habilidades, es saber cuanto se ha
trabajado, cuanto tiempo y esfuerzo se ha dedicado a alguna tarea y cuan
bien se ha realizado su planeacion y supervision (Pozo, 2001, Pintrich,

2003).
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A modo de resumen se muestra en los siguientes cuadros, las coincidencias

de Brown (1981, 1987,1998) y Pintrich (2000, 2003), al definir cada fase de

las estrategias autorreguladoras y las actividades que se realizan en cada

una de ellas.

Cuadro No. 1

Definicién de las fases autorreguladoras
(Brown, 1987, 1998; Pintrich, 2000, 2003)

PLANIFICACION

FASES AUTORREGULADORAS
SUPERVISION

EVALUACION

Elaboracién de un plan de accién

que supone la comprension-
definicién de la actividad a resolver,
la  determinacion de los

conocimientos  necesarios  para
resolverla, la definicion de objetivos
y estrategias para lograrlo y las
condiciones bajo las cuales se debe
acometer.

Chequeo de las operaciones que se
estan efectuando. Se decide cuéles
son las estrategias mas apropiadas
para realizar la tarea, se identifican
errores de comisién u omisién y se
deciden cambios en el plan de
accion y la manera de abordarlo.

Estimacion y valoraciéon de todas
aquellas acciones que permiten,
apreciar los resultados de las
actividades estratégicas, en funcién
de una meta establecida.

Cuadro No. 2

Estrategias autorreguladoras de cada fase
(Brown, 1987, 1998; Pintrich, 2000, 2003)

PLANIFICACION

ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS
SUPERVISION

EVALUACION

* Leer el planteamiento de la
actividad matematica con el objeto
de elaborar un plan de accion.

* Analizar las demandas vy
limitaciones cognoscitivas con objeto
de elaborar una planificacion
ajustada.

* |ldentificar la informacion y datos
que presenta la tarea.

* QOrganizar los datos y establecer
posibles relaciones entre ellos.

* Plantear diferentes estrategias que
permitan obtener la posible solucion.

* Comprobar la comprension durante
el abordaje de la tarea.

* Imaginarse la soluciéon con los
datos identificados.

* Chequear paso a paso los
procedimientos utilizados, a medida
gue se resuelve la actividad.

* Analizar lo ejecutado, si se observa
algun error, realizar cambios en el
plan de accién y llevarlo a cabo
nuevamente.

* Corroborar el método de solucion,
durante la resolucion de la tarea.

* Utilizar diferentes estrategias en el
abordaje del problema planteado.

* Verificar desde el principio el
método de solucién seleccionado.

* Evaluar los métodos de solucion
en funcibn de los resultados
obtenidos.

* Verificar los célculos y asegurarse
gue estén correctos.

* Comprobar el razonamiento
utilizado para llegar a la solucién.

* Demostrar que la solucién obtenida
es la correcta.
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Instrumentos para medir estrategias de autorregulacion

Tal como se indico, la complejidad del concepto metacognicion y el
desacuerdo entre sus estudiosos, su poderosa influencia en los procesos de
ensefianza-aprendizaje y la dificultad de observarla externamente, han
limitado el desarrollo de sistemas para su evaluacion. Aun no se dispone de
instrumentos fiables para medir el uso de estrategias metacognoscitivas. Se
cuenta con instrumentos parciales, que miden determinadas estrategias
relacionadas con la metacognicion y sus mecanismos autorreguladores
(Otero, Campanario y Hopkins, 1992), entre los cuales destacan, el
denominado “pensamiento en voz alta”, “recuerdo estimulado” y el
“autorreporte”, todos basados en los informes verbales de los sujetos

consultados (Baker, 1982).

En el método “pensamiento en voz alta”, el individuo describe sus ideas
mientras esta pensando. Para ello, el investigador lo invita a que hable en voz
alta, a medida que resuelve una tarea o problema matematico. Aca, el
propésito es conocer, mediante las expresiones verbales emitidas durante la
realizacion de la tarea, las habilidades utilizadas para planificar, supervisar y
evaluar su ejecuciéon (Rios, 1990). En el “recuerdo estimulado”, se utiliza un
cuestionario retrospectivo, cuya intencion es registrar los procesos
intelectuales, de los que el sujeto toma conciencia durante la realizacion de la

actividad matematica. Inmediatamente, después de concluida la tarea o bien
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en algun momento posterior, se invita al individuo a recordar determinadas

situaciones de la actividad que llevé a cabo (Rios, 1990).

Por su parte el “autorreporte”, se utiliza para evaluar la presencia-ausencia de
procesos metacognoscitivos 'y consecuentemente, de estrategias
autorreguladoras. El uso de esta metodologia esta muy arraigada en la
medicion de procesos no observables (Bainbrigde, 1999). Subrayando esta
idea, Baker (1982) sefiala que el principal instrumento para la medicién de
procesos metacognoscitivos lo constituyen los reportes verbales de
individuos, vinculados a items de cuestionarios, escalas o entrevistas. Este
procedimiento, permite acceder a los estados y procesos de control del
conocimiento del que es consciente el sujeto, lo que facilita hacer inferencias

a partir de las autovaloraciones personales (Pelegrina, Justicia y Cano, 1991).

Sin embargo, a pesar de su amplia utilizacion, la validez del autorreporte ha
sido cuestionada (Pike, 1995; Pike y Kuh, 2005). Por una parte, se tienen
dudas razonables acerca de si el sujeto puede acceder a la informaciéon que
se le solicita y si realmente es consciente de los procesos de pensamiento al
momento de realizar una actividad. En efecto, algunos autores sostienen que
los individuos pueden ser conscientes de los resultados de su pensamiento,
pero no tienen acceso al proceso que realizan (Bainbridge, 1999). Por otra

parte, esta el hecho de que los procesos que se automatizan, dificilmente

48



pueden ser informados (Winnie y Perry, 2000; Butler, 2002; Torrano y
Gonzalez, 2004). Finalmente, también existen dudas sobre si los sujetos
realmente informan lo que hacen, si de algin modo falsean la verdad o
reportan lo que creen que hacen, pero podrian realmente no hacerlo en la
practica (Nisbet y Willson, 1977; Winnie Perry, 2000). No obstante, aun
considerando todas las criticas mencionadas, la metodologia del autorreporte
sigue apareciendo como la mas utilizada para evaluar la actividad
metacognoscitiva y en particular, los procesos de autorregulacion
(Meichenbaum, Burland, Gruson y Cameron, 1985; Belmont 1989; Pintrich y
De Groot, 1990; Swanson, 1990). Una vez estimados los alcances y
deficiencias de este procedimiento, a efectos de esta investigacion, se decidi

utilizar el autorreporte como estrategia metodoldgica.

Con estas consideraciones teodricas de la variable estrategias de
autorregulacion en el aprendizaje matematico y a efectos de dar continuidad a
la investigacién, se elaboré un instrumento especifico contentivo de una serie
de proposiciones, relativas a estrategias autorreguladoras en sus diferentes
fases, con base en la propuesta tedrica de Brown (1987, 1998) y Pintrich
(2000, 2003) suscrita para este estudio. Con este instrumento se procedera a
verificar, en qué medida se aplican estrategias autorreguladoras en el
aprendizaje matematico, para con ello, construir un perfil del estudiante

universitario en su aspecto de autorregulacion.
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CAPITULO 1l
Actitudes hacia la matematica:

pensar, sentir y hacer matematica

“Con matematica es peor todavia... todo es terrible... las matematicas son incomprensibles....la
matematica tiene el problema de que ella en si es mas abstracta, o sea ella es mas
distante...entonces claro, yo no entiendo la utilidad de eso ...."

Estudiante de Biologia. IV trimestre. USB

“Todos vivimos de una constante autocritica que si de verdad soy mala en esto, en matematica... pero
no, no soy mala, es que mis vivencias han sido diferentes a la tuyas y evidentemente no voy a tener la
misma formacioén que td, o sea, no es que tu eres bruto o inteligente es que hemos vivido diferentes
experiencias”

Estudiante de Sociologia. Il semestre. UCV

“...en definitiva yo decido utilizar el método que méas me gusta, con el que sé que estoy haciendo
y por qué lo hago...es magico, entiendes un mismo problema de todas las formas...”

Estudiante de Fisica. Ill semestre. UCV

Desde mediados del siglo pasado al presente, se han realizado ingentes
esfuerzos en la investigacion sobre actitudes, en sus mas diversos aspectos:
estructura, relacion entre actitudes y otras variables, efecto de las actitudes
en la educacion, validez de los instrumentos para su medicion, influencia de
las actitudes del docente en la ensefianza de las ciencias (matematica,
biologia, quimica, fisica), relaciones actitudes-sociedad, entre otros. Sin
embargo, el andlisis de los resultados de estudios sobre la relacion entre

actitudes y las mas diversas variables, no aportan informaciéon clara. Se
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argumenta como causa fundamental de esa dificultad, la ausencia de
referentes tedricos claros, que den cuerpo a las investigaciones descriptiva y
metodolégicamente. Ormerod y Duckworth, (1975); Schibeci, (1984) y
Shrigley y Koballa, (1992), sefialan que la mayoria de los trabajos, presentan
deficiencias en la definicion de los constructos, comenzando por el mismo
término actitud. Adicionalmente, refieren la dudosa calidad psicométrica de

los instrumentos empleados.

En el presente capitulo se discurre, mediante una breve revision historica,
acerca de la conceptuacion del término actitudes. Se presentan diversas
definiciones del constructo, analizando sus similitudes, diferencias, aportes y
limitaciones. Mas adelante, se refiere como ha sido el tratamiento teorico del
tema de las actitudes hacia la ciencia, en particular hacia la matematica. Se
destaca como ha sido concebida conceptualmente esta variable y se exponen
los argumentos que sustentan la posicion teodrica asumida en esta
investigacion, respecto a la definicidbn de actitudes y de actitudes hacia la
matematica. Se menciona la problematica de la evaluacion de actitudes y
propuestas relacionadas con su medicion, para derivar en el enfoque

metodoldgico utilizado en este estudio.
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Las actitudes a través de la historia

Desde los inicios de las investigaciones sobre actitudes, se dio por sentado
gue el comportamiento humano estaba controlado por las actitudes sociales,
de alli que la psicologia social se haya erigido como el area rectora de los
estudios sobre la materia (Eagly y Chaiken, 1993; Krosnick, Judd vy
Wittenbrink, 2005). En la historia de la teoria e investigacion de las actitudes,
Eagly y Chaiken (1993) reportan que en las décadas veinte y treinta del siglo
pasado, el interés se centrd sobre la factibilidad y métodos de medicion de las
actitudes, afirmacion compartida por Montero (1994). El desarrollo de una
métrica propia se tuvo como recurso para avalar la credibilidad cientifica de
las investigaciones sobre este tema, sin embargo, esos esfuerzos aportaron
poco valor al tema. Con frecuencia, se asumieron practicas de medicion
relativamente informales, por la inviabilidad de las técnicas para evaluar la
dimensién cognoscitiva y conductual de las actitudes (Eagly y Chaiken, 1993;

Himmelfarb, 1993; Krosnick, Judd y Wittenbrink, 2005).

La preocupacion por la validaciéon de la medicion de las actitudes cedid el
paso al interés en la formacién de actitudes, estimulada en parte, por
investigar la efectividad de los medios de comunicacion masivos durante la
Segunda Guerra Mundial (Eagly y Chaiken, 1993; Himmelfarb, 1993). En los
afos de postguerra, el foco se centrd en las cuestiones de la comunicacion y

la persuasion. La relacion entre actitudes y comportamiento, se dio por
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sentada, a través del supuesto de que los cambios en las actitudes influirian
en el comportamiento, una suposicion que rara vez fue puesta en duda (Eagly

y Chaiken, 1993).

Eagly y Chaiken (1993) indican que las investigaciones sobre actitudes se
enfocaron en la persuasion y cambio de actitud, en detrimento de otros
tdpicos. Estos estudios se caracterizaron por un déficit evidente en establecer
la capacidad predictiva de las actitudes sobre el comportamiento. Entonces,
las investigaciones se dirigieron a indagar el asunto psicologico critico de
cdmo puede predecirse un comportamiento y que procesos median entre las
actitudes y el comportamiento, en consecuencia, cuando los resultados
pusieron de manifiesto, la débil correspondencia empirica entre actitud y
conducta, aquella perdié toda su credibilidad. Eagly y Chaiken (1993) afirman
gue, aungue los logros de las investigaciones sobre la relacion actitud-
conducta fueron considerables, ya que condujeron a la aparicion de nuevos
enfoques, su perfil cientifico dentro de la psicologia ha sido modesto. Esos
nuevos enfoques fueron por lo general, mas restrictivos y teéricamente mas

limitados.

Vasquez y Manassero (1995) simplifican la historia de los estudios sobre
actitudes sefalando que la década de los sesenta del siglo pasado, fue de

revisionismo y de criticas radicales a los excesos y errores cometidos en
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investigaciones anteriores; durante los setenta, se pusieron en practica
analisis y disefios mas depurados y estrictos. Montero (1994), refiere que las
décadas de los cincuenta-sesenta del siglo pasado, se caracterizaron por la
indagacion de la explicacion del funcionamiento de las actitudes. Esta
basqueda cristalizé en dos tipos de definiciones que claramente ilustraban su
tendencia, una de elementos cognoscitivos y conductuales y la otra de
componentes cognoscitivos, afectivos y conductuales. Hacia mediados de los
afos setenta, se cuestiond la imprecision del concepto, su incapacidad para
predecir conductas, ademas de la simplicidad de la relacion que se establecio

entre actitudes y la conducta social (Fishbein y Ajzen, 1975; Ajzen, 1985).

Wicker (1969), realiz6 una serie de estudios experimentales cuyos resultados
cuestionaron la relaciébn actitudes-conducta, poniendo de relieve, las
crecientes evidencias sobre la incoherencia de las relaciones establecidas
hasta entonces, entre actitudes y conducta. En un momento dado, se puso
claro que este asunto no podia seguir siendo ignorado, se reexaminaron las
suposiciones de que las actitudes podian ayudar a comprender y predecir el
comportamiento. Junto a estos estudios, que posicionaban las actitudes como
pronosticadores pobres del comportamiento, los investigadores se
preocupaban ahora, por los métodos para determinar la validez de la
medicion de actitud. La mayoria de las técnicas disponibles condujeron a una

puntuacion Unica representativa de la reaccion positiva o negativa en
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conjunto, para un objeto de actitud. Muchos tedricos creyeron que este
interés sobre una sola dimension evaluativa, no hacia justicia a la complejidad
del concepto de actitud (Fishbein y Ajzen, 1975, 1981; Ajzen, 1985; Petty y
Cacioppo, 1986) y seria a la postre, otra razon, para explicar el fracaso de las

tesis que defendian el valor de las actitudes para predecir el comportamiento.

Hacia los afios ochenta, se desarrollaron modelos cognoscitivos de las
actitudes, como el de la accién razonada (Fishbein y Ajzen, 1981) y el modelo
probabilistico del procesamiento de la informacién (Petty y Cacioppo, 1986).
Sdlo tras el desarrollo del paradigma cognoscitivo y las aportaciones de
Fishbein y Ajzen (1975) al estudio de las actitudes, ha tenido lugar la
aparicion de nuevos enfoques. En la actualidad, la concepcion predominante
aborda las actitudes como un concepto complejo y multidimensional,
conformado por elementos cognoscitivos, afectivos y conductuales (Ajzen y

Fishbein, 2005).

Las actitudes son definidas como....

Desde comienzos del siglo pasado hasta hoy, los psicdlogos han estado
motivados a buscar y describir algan concepto que permita explicar la relacion
entre el comportamiento y los procesos psicologicos mediadores. El primer
aporte en esta busqueda parece haber sido la propuesta de las actitudes

como constructo, que surge a partir de areas de conocimiento compartidas
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por la sociologia, la psicologia, la antropologia y la psicologia social (Eagly y

Chaiken, 1993; Montero, 1994; Vasquez y Manassero, 1995).

Ahora bien, ¢(Como deben ser definidas las actitudes? Se trata de una
respuesta complicada, a juzgar por la diversidad de definiciones del término,
asi como por la abundancia de posiciones teéricas, que intentan explicar la
cognicion, emociones y conductas manifiestas como sus componentes (Ajzen
y Fishbein, 1977, 2005). McGuire (1985) ilustra elocuentemente, la gran
diversidad en las definiciones de las actitudes y los elementos que la
conforman junto con otros elementos relacionados. Zanna y Rempel (1988)
simplificaron la discusion, poniendo de relieve la distincidon entre componentes
unicos (bien afectivos, cognoscitivos o conductuales), la suma de algunos de
esos componentes (afectivo-conductuales o cognoscitivos-conductuales) y las
tres dimensiones de las actitudes juntas (afectivas, cognoscitivas y

conductuales).

En los siguientes cuadros se muestran algunas de las definiciones de
actitudes propuestas a través del tiempo. Se utiliz6 como criterio de
agrupacion la referencia a sus componentes constitutivos: afectivos,
cognoscitivos 'y conductuales. Primero, se destacan las eventuales
deficiencias en la conceptualizacion de este constructo psicologico, segun los

autores y el énfasis en los componentes de las actitudes. Luego, se muestran
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las coincidencias en la evaluacion de las caracteristicas del concepto.
Finalmente, se exponen las propuestas mas contemporaneas respecto del
abordaje del término actitudes.

Cuadro No. 3

Definiciones del término Actitudes
Componente afectivo

ANO AUTOR DEFINICIONES

1981 Petty y Cacioppo El término actitudes hace referencia a sentimientos generales,
permanentes positivos 0 negativos, hacia alguna persona, objeto o
problema.

1992 McLeod Son respuestas positivas 0 negativas producidas durante el proceso del
aprendizaje.

1998 Morales Es una variable latente que ha de ser inferida a partir de ciertas

respuestas que reflejan en conjunto una evaluacion favorable o
desfavorable hacia un objeto en particular.

1997 Gal y Garfield Suma de emociones y sentimientos que se experimentan durante el
periodo de aprendizaje de la materia objeto de estudio.

En el caso de las definiciones de McLeod (1992) y Morales (1998), aunque
enmarcadas dentro del &mbito afectivo, son ambiguas en su planteamiento,
establecen con poca claridad que se trata de respuestas afectivas, por lo que
el lector podria preguntarse validamente si pudieran ser cognoscitivas en el
caso de Morales o conductuales segun McLeod. Considero que las
definiciones que reducen las actitudes al componente afectivo o enfatizan los
sentimientos de aprobacion-desaprobacion hacia un objeto, omiten otros
componentes que aportan informacién complementaria, con una vision mas
amplia del alcance tedrico y metodoldgico del constructo. En las definiciones

contenidas en el préximo cuadro, puede observarse un predominio de
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componentes afectivo-conductuales y cognoscitivos-conductuales segun la
opinion de cada autor, aunque es necesario reconocer que se trata de
fronteras muy difusas, lo que hace dificil situar con exactitud a cual dominio

pertenece cada definicion.

Cuadro No. 4
Definiciones del término Actitudes
Componentes afectivos-conductuales y cognoscitivos-conductuales

ANO AUTOR DEFINICION

1972 Rockeach Es una organizacién de varias creencias focalizadas en un objeto o situacion
especifica y que predispone al sujeto a responder en alguna manera preferencial.

1975 Fishbeiny Son predisposiciones aprendidas a responder a un objeto constantemente de una

Ajzen manera desfavorable o favorable.

1976 Marin Disposicion permanente del sujeto para reaccionar ante determinados valores.

1985 McGuire Procesos por medio de los cuales se agrupan un sistema de objetos del
pensamiento en una categoria conceptual que evoque un patron significativo de
respuestas.

2000 Gomez Chacén  Predisposiciones evaluativas —positivas o negativas- que determinan las

intenciones personales e influyen en el comportamiento.

2002 Estrada Predisposiciones psicolégicas de comportarse de manera favorable o
desfavorable frente a una entidad particular u objeto actitudinal.

Estos conceptos, reflejan el intento de los investigadores de la época por
establecer la determinacion del componente conductual de las actitudes, a
través de las creencias o emociones, basados en la concepcion del término
como una construccién hipotética, observable indirectamente e inferida sélo a
través de comportamientos visibles del individuo. A pesar de que abarcan
otros elementos constitutivos de las actitudes (cogniciones / emociones), a mi
juicio, estas definiciones condicionan la respuesta actitudinal a la conducta

del individuo y consecuentemente, mantienen limitaciones en el aspecto
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teérico. En el cuadro No. 5, se presentan algunas definiciones cuya
particularidad es la inclusibn de componentes cognoscitivos, afectivos y

conductuales.

Cuadro No. 5
Definiciones del término Actitudes.
Componentes cognoscitivo-afectivo-conductual

ANO AUTOR DEFINICION
1962 Krech, Crutchfield Las actitudes consisten en tres componentes: cognoscitivo (creencias
y Ballachey evaluativas que se tienen acerca de un objeto que abarcan cualidades

deseables e indeseables, aceptables o inaceptables y buenas o malas);
emocional (se refiere a los sentimientos ligados con el objeto de la
actitud, denotan sentimientos de tipo favorable o desfavorable) y
tendencia a la accién (incorpora la disposicién conductual del individuo
a responder al objeto).

1964 Cook y Selltiz Las actitudes son disposiciones fundamentales que intervienen junto
con otras influencias en la determinacion de una diversidad de
conductas hacia un objeto o clase de objetos, las cuales incluyen
declaraciones de creencias y sentimientos acerca del objeto y acciones
de aproximacién-evitacion con respecto a él.

1976 Cook y Selltiz Son disposiciones fundamentales que intervienen en la determinacién
de las creencias, sentimientos y acciones de aproximacién-evitacion del
individuo con respecto a un objeto.

1992 Auzmendi Son aspectos observados indirectamente, inferidos, compuestos por
creencias, sentimientos y predisposiciones de comportamiento hacia el
objeto al que se dirigen.

2005 Eagly y Chaiken Tendencias psicologicas que se expresan valorando una determinada
entidad con algun grado de predileccién o desaprobacion expresado a
través de respuestas cognoscitivas, afectivas y conductuales.

Estas definiciones dejan ver la presencia del enfoque tripartito, presente a lo
largo de la historia del estudio de este constructo. Brecker (1984), considera
gue la deficiencia esencial del enfoque tripartito, es presuponer una relacion
necesaria entre afectos, cognicién y conducta pertinentes a la actitud. A la
luz de estas observaciones, Zanna y Rempel (1988) optaron por definir las

actitudes como sentencias de evaluacion de un objeto, en términos de su
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grado de aprobacion o desaprobacion. Sin embargo, estos autores aceptaron

reacciones afectivas, cognoscitivas y conductuales como correlatos de las

actitudes, argumentan que éstas pueden conformarse a partir de informacién

afectiva, cognoscitiva y de la conducta (Olson y Zanna, 1993).

Como se ha constatado en las definiciones expuestas, la concepcion de las

actitudes ha variado a través del tiempo, sin embargo, entre los diversos

significados, hay areas en las que se muestran acuerdos esenciales,

destacan entre ellos:

1.

El consenso general de que las actitudes son predisposiciones a

responder a un objeto y no la conducta efectiva hacia él.

Las actitudes constituyen aprendizajes estables, son adquiridas y
susceptibles de ser fomentadas, reorientadas e incluso cambiadas. Su
aprendizaje es variado, ya que provienen de experiencias positivas o
negativas con el objeto de la actitud y predisponen a actuar en

consonancia con la evaluacion hacia éste (Zabalza, 1994).

Las actitudes como variables latentes, dan origen a la consistencia
entre sus diferentes manifestaciones, que pueden tomar la forma de
verbalizaciones, expresiones de sentimiento, y conductas de

aproximacion o evitacion hacia el objeto.
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4. Las actitudes tienen una cualidad direccional. Tedricamente se asume
gue ademas de expresar direccionalidad -favorable o desfavorable-,
también expresan algun grado de aprobacion o desaprobacion, gusto o

disgusto, acercamiento o alejamiento (Mehrens y Lehmann, 1991).

5. Muchos objetos de las actitudes son ambiguos y el sujeto sabe que, si
bien favorecen la consecucion de ciertos objetivos, impiden igualmente
la de otros (Oskamp, 1991; Morales, 1994; Eagly y Chaiken, 1995). Por
lo tanto, las manifestaciones conductuales no siempre son
consistentes con las actitudes que las generaron, puesto que implican
una alta carga afectiva que refleja estados internos de los sujetos, asi

como la influencia del entorno social y cultural (Morales, 1998).

6. Se observa una marcada tendencia tedrica en centrar su descripcion

en su naturaleza evaluativa, considerandolas juicios o valoraciones.

7. Las actitudes son evaluadas como estructuras de dimension multiple,
incluyen dimensiones afectivas, cognoscitivas y conductuales en su

espectro de respuestas.

Los elementos descritos reflejan coincidencias tradicionales entre las diversas
posturas tedricas del estudio de las actitudes, no obstante, estimo que hasta
el presente ha prevalecido, un abordaje tedrico en el que los aspectos

evaluativos han desempefiado un papel prominente (Fishbein y Ajzen, 1975;
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Petty y Cacioppo, 1981, 1986; Schwarz y Bohner, 2001; Eagly y Chaiken,

1995, 2005; Zanna y Rempel, 1988).

Actitudes, sentencias evaluativas

Asumir un compromiso con el punto de vista de las actitudes como sentencias
de evaluacion, tiene una serie de implicaciones para su estudio. En primer
lugar, los individuos pueden tener sentimientos ambivalentes hacia objetos
concretos y sus actitudes implicitas y explicitas pueden diferir. Respecto de la
ambivalencia, ésta puede surgir de varias fuentes y cuestiona la idea
tradicional que las actitudes estan ubicadas sobre un continuo bipolar (Eagly
y Chaiken, 1995; Fabrigar, MacDonald y Wegener, 2005). Por otro lado, esta
perspectiva permite entender a las actitudes como tendencias positivas y
negativas coexistentes, donde las respuestas de cada tendencia tienen
diferentes grados de expresiones afectivas y cognoscitivas, asi como
diferentes efectos en el comportamiento. Todos estos componentes, llevan
implicito el caracter de accién evaluativo, en tanto que las respuestas

cognoscitivas, afectivas y conductuales no son mas gue su expresion externa.

En segundo lugar, las respuestas actitudinales pueden ser tanto implicitas
como explicitas. En este sentido, las actitudes implicitas, pueden dirigir la
respuesta, especialmente en presencia de comportamientos mas

espontaneos (Wilson y Hodges, 1992). Por el contrario, las actitudes
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explicitas, a las que el individuo tiene acceso deliberado, pueden ser
activadas en una manera intencional, que requiere un esfuerzo cognoscitivo.
Un mismo individuo puede tener actitudes implicitas y explicitas hacia el
mismo objeto actitudinal, las implicitas se activan automaticamente, mientras
gue las explicitas requieren la motivaciéon y la capacidad de ser recuperados
de la memoria (Wilson, Lindsey y Schooler, 2000). Con relacion a la
expresion explicita e implicita de las actitudes, se maneja la hipétesis de que
las actitudes subsisten en un continuo implicito-explicito, dependiendo del
grado en el que el individuo tiene acceso consciente a ellas, por tanto, las
actitudes pueden resultar a veces ambiguas, ausentes, o por el contrario,

claramente definidas (Wilson, Lindsey y Schooler, 2000).

En tercer lugar, esta definicion evaluativa, permite incluir la variabilidad de las
actitudes a lo largo de una dimensién temporal, las sentencias actitudinales
son formuladas nuevamente en cada ocasion que enfrenta un objeto de
actitud, porque tales sentencias son influidas por el contexto especifico en el
gue tienen lugar (Wilson y Hodges, 1992). En cuarto y ultimo lugar, reconoce
Su aspecto cognoscitivo, como creencias o representaciones mentales con un
contenido especifico de evaluacién, que pueden ser construidas a partir de
elementos posibles de presentarse en forma de afectos, ideas, creencias o

comportamientos (Krosnick, Judd y Wittenbrink, 2005; Stroebe, 2002).
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Ahora bien, la propuesta sobre la estructura multidimensional de las actitudes,
-afecto, cognicion y conducta- lleva implicita el caracter de accién evaluativa,
con una carga afectiva particular hacia el objeto de la actitud. Esta propuesta
tiene un largo historial (Krech, Crutehfield y Ballachey, 1962; Cook y Selltiz,
1964; Zanna y Rempel, 1988). Pareciera que la conceptualizacién de las
actitudes formulada inicialmente por estos autores y retomada recientemente
por autores contemporaneos, incorpora las principales areas de coincidencia
entre la diversidad de definiciones de actitudes. Inicialmente, el componente
afectivo, ha sido utilizado para describir sentimientos positivos y negativos de
los individuos hacia el objeto de la actitud (Cook y Selltiz, 1964), en tanto que
el componente cognoscitivo, se ha utilizado para referir la creencia del sujeto
sobre el objeto de la actitud; por su parte, el comportamiento, ha sido utilizado
para describir acciones abiertas y respuestas al objeto actitudinal. De igual
manera, se sostuvo que las actitudes abarcaban esos tres componentes.
Subsecuentemente, los investigadores demostraron que eran distinguibles

unos de otros (Breckler, 1984; Kothandapani, 1971).

Investigadores contemporaneos (Petty y Cacioppo, 1986; Zanna y Rempel,
1988; Cacioppo, Petty y Geen, 1989; Eagly y Chaiken, 1995, 1998, 2005),
argumentan que las actitudes pueden formarse a través de procesos
cognoscitivos, afectivos y conductuales y expresadas a través de respuestas

cognoscitivas, afectivas y conductuales. En opinién de esos autores, estos
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componentes representan de la mejor manera posible, los tipos de respuesta
gue permiten a los investigadores el diagnéstico de actitudes. Agregan que,
las personas elaboran actitudes con base en su conocimiento, afectos y
respuestas conductuales a una entidad, asumiendo esos componentes como
piezas interactivas mas que separadas. Es decir, las actitudes no consisten
en estos componentes, sino en la evaluacidn general que proporciona la
informacion derivada de esos elementos (Zanna y Rempel, 1988; Cacioppo,

Petty y Geen, 1989; Crites, Eagly y Chaiken, 1998). Al final se observa que:

Por encima de tantos conceptos circulares...definidos los unos por los otros, o en
algunos casos indefinidos;.... o que parece permanecer solidamente presente, es la
evidencia de esos tres elementos o componentes basicos: la cognicion, la evaluacién
afectiva, cuya fuerza a veces marca profundamente la accion, y esa accion misma o el
movimiento intencional hacia ella..... la relacién entre lo cognoscitivo, lo afectivo y lo
conativo, parece ser el elemento fundamental al cual de una u otra manera ha llegado la

mayoria de los investigadores. (Montero, 1994, p. 119)

...Entonces las actitudes significan pensar, sentir, actuar

En esta investigacion, comparto la definicion propuesta por Eagly y Chaiken
(1993, 1995, 2005) y Zanna y Rempel (1988), que coinciden y plantean
elementos similares cuando sefialan que las actitudes son “tendencias
psicoldgicas que se expresan valorando una determinada entidad con algun

grado de predilecciébn o desaprobacion expresado a través de respuestas
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cognoscitivas, afectivas y conductuales” (p.11). Con respecto a esta
definicion, Eagly y Chaiken (2005) sefialan que fueron cuidadosas al
seleccionar el término tendencia. En Psicologia, la palabra estado involucra
temporalidad y la palabra disposicion, implica mayor permanencia, ningan
término parecia apropiado para referirse a las actitudes como
predisposiciones conductuales adquiridas. Entonces, para que la definicion de
actitudes pudiera servir como un ancho paraguas para la investigacion, y
provocara desafios a los psicélogos al definir sus componentes partiendo de
sus preferencias teodricas particulares, asumieron las actitudes como
“tendencias”, de esa manera, evitaron restringir las actitudes en un sentido

temporal (Eagly y Chaiken, 1993, 1995, 2005; Zanna y Rempel, 1988).

Finalmente se ha procurado, a lo largo de esta disertacion, evidenciar la
variedad de conceptos sobre actitudes y su pertinencia con el momento
histérico correspondiente, hecho que ha enriquecido notablemente los
trabajos sobre este tema. En la actualidad, prevalecen los conceptos que
definen las actitudes como tendencias evaluativas, bajo una concepcion
multidimensional, ajustada a las exigencias Yy flexibilidad tedrica-
metodolégica de su definicion operacional. Ademas, abarcan un espacio lo
suficientemente extenso para permitir a los investigadores comprender los
alcances y profundizar en su estudio como constructo psicolégico (Dawes y

Smith, 1985).
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Actitudes hacia la matemética

El estudio de las actitudes relacionadas con la matematica, ha estado
centrado en visiones limitadas y con frecuencia definidas sin precision hacia
el objeto actitudinal, debido también esencialmente, a la falta de un marco
tedrico que guie la investigacion, y a los problemas confrontados con la
validacion de los instrumentos aplicados (Shrigley y Koballa, 1992; Vasquez y
Manassero, 1995). Se ha criticado en reiteradas ocasiones (Rennie y Parker,
1984) que las actitudes no se definen con suficiente precision, de modo que
el significado de los constructos tedricos propuestos y los constructos
medidos no resultan coincidentes (falta de validez), observaciones que ponen
en entredicho muchos de los resultados de diversas investigaciones de este

campo (Vasquez y Manassero, 1995).

Aiken (1970) sefala tres significados esenciales atribuidos al constructo
actitudes hacia la matematica: actitudes hacia la matematica, actitudes hacia
los matematicos y actitudes hacia el método cientifico. Vasquez y Manassero
(1995) retomaron la distincién entre actitudes matematicas y actitudes hacia
la matemética, proponiendo una taxonomia con dos nucleos basicos. En
primer lugar, actitudes relacionadas con la naturaleza del conocimiento
cientifico-matematico (epistemologia) que incluye las caracteristicas, valores

y procesos de la matematica cientifica como sistema de produccion de
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conocimientos. Y en segundo término, actitudes relacionadas con los
aspectos sociales de la matematica, que englobaria la sociologia interna de la
comunidad cientifica (donde ubican las actitudes matematicas), la sociologia
externa de la ciencia (que comprende las interacciones entre la sociedad y el
sistema cientifico tecnoldgico) y también la imagen publica, las expectativas
laborales y los aspectos educativos de la matematica. En definitiva, estas
clasificaciones dejan claro que los contenidos actitudinales son complejos,

interdisciplinarios, cambiantes, dialécticos y cargados de valores.

En la actualidad, una de las taxonomias mas manejadas es la de Gardner
(1975), admitida por muchos investigadores (Schibeci, 1984; Laforgia, 1988;
Wareing, 1990). En principio, se utilizd para abordar las actitudes hacia la
ciencia, posteriormente, se amplié el uso entre educadores matematicos y
especialistas en didactica de la matematica (Jones y Butts, 1983). En el caso
de las actitudes hacia la matematica, se refieren dos categorias: actitudes
hacia la matemdtica y actitudes matematicas, cuya diferenciacion en
elementos independientes es complicada debido, por una parte, al
solapamiento entre los propios elementos y por otra, al caracter provisional y
cambiante del significado epistemoldgico de la propia metodologia cientifica.
Asi, las categorias son definidas de la siguiente manera (Callejo, 1994;

Gbmez-Chacon, 1999; McLeod, 1994):
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Actitudes hacia la matematica: serian las disposiciones, tendencias o
inclinaciones a responder hacia las acciones, personas, situaciones o
ideas, implicados en el aprendizaje de la matematica. Se refieren a la
valoracion, aprecio, interés y dominio de la disciplina (Gardner, 1975;
Callejo, 1994; McLeod, 1994). Se reconocen los siguientes aspectos: el
interés por los contenidos y métodos de ensefianza de la matematica
(aburridos, interesantes, atractivos); actitudes hacia la matematica y los
matematicos (aspectos sociales de la matematica); actitudes hacia el
trabajo matematico a nivel cientifico y las actitudes hacia los logros de la
matematica en la responsabilidad social. Las actitudes hacia la

matematica subrayan, sobre todo, el aspecto afectivo de la actitud.

Actitudes matematicas: esta categoria tiene un caracter eminentemente
cognoscitivo. Las actitudes mateméticas serian, el conjunto de rasgos
emanados de las caracteristicas que el método cientifico impone a las
actividades de investigacion realizada por los investigadores. Se refiere a
la racionalidad, curiosidad, disposicién a cambiar el juicio, imparcialidad,
pensamiento critico, humildad, honradez, respeto, objetividad, creatividad,
entre otras. Algunos autores han intentado definir el namero de
componentes independientes de las actitudes matematicas, sin embargo,
el grado de solapamiento entre ellas, hace dificil su clara diferenciacion.

Gauld y Hukins (1980) propusieron tres grupos de clasificaciéon de las
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actitudes cientificas: actitud general hacia las ideas y la informacion,
actitudes relacionadas con la evaluacion de la ideas y la informacién-
compromiso con creencias cientificas especificas. No obstante, el caracter
dialécticamente variable de la epistemologia que contribuye a clarificar la
naturaleza del método cientifico, también se observa en la definicion de
las actitudes matematicas, lo que las convierte en un area cambiante y

con un grado mayor de provisionalidad.

Finalmente, a la luz de estas revisiones, puede constatarse que el estudio de
las actitudes hacia la mateméatica, ha sido abordado principalmente por
educadores matematicos, cuyas contribuciones han sido meritorias, sin
embargo, el abordaje tedrico y metodolégico del constructo actitud ha
resultado complejo e impreciso, lo que a su vez ha generado interpretaciones
difusas y contradictorias del alcance de las actitudes, ademas de desdibujar
su perfil psicologico. A partir de estas apreciaciones, considero que debiera
dejarse a la Psicologia desde el punto de vista tedrico, el papel rector en la
investigacion sobre actitudes, y servir como marco de referencia en los
trabajos acometidos, en especial en la definicibn de los constructos
actitudinales y su correspondencia precisa con los instrumentos empiricos
disefiados para su medicion. Disciplinas como la Educacion, la Didactica de
las Matematicas y la Educacién Matematica pudieran contribuir, como en

efecto lo hacen, desde su campo experiencial.
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En consecuencia, en este estudio se parti6 de un marco tedrico sobre el
estudio de las actitudes hacia la matematica, basado en la concepcion de las
actitudes como sentencias evaluativas (Eagly y Chaiken, 1993, 1995, 2005; y
Zanna y Rempel, 1988, 1995), con soportes suficientemente consolidados

desde la perspectiva psicologica.

Bajo esta concepcidén y a efectos de este trabajo defini actitudes hacia la
matematica como: tendencias psicologicas evaluativas, inferidas a partir de
ciertas respuestas cognoscitivas, afectivas y conductuales, que expresan en
conjunto algun grado de aprobacién o desaprobacién hacia la matematica. Se
abordaron entonces las categorias: actitudes positivas y actitudes negativas
hacia la matematica y fueron conceptuadas de la siguiente manera: actitudes
positivas hacia la matematica, tendencias psicoldgicas evaluativas, inferidas
a través de la expresion de creencias propicias, valoracion emocional de
agrado y conductas explicitas positivas, que en conjunto, manifiestan una
apreciacion favorable hacia la matematica; actitudes negativas hacia la
matematica, tendencias psicoldgicas evaluativas, inferidas a través de la
expresion de creencias adversas, valoracion emocional de desagrado y
conductas explicitas negativas, que en conjunto, manifiestan una apreciacion

desfavorable hacia la matematica.
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Métodos para la medicion de las actitudes

En la historia de la medicion de las actitudes ha habido dos acercamientos
diferentes: una aproximacion representacional y otra psicométrica. La
primera, tiene sus origenes en los trabajos iniciales de medicién de las
actitudes, donde se desarrollaban procedimientos rigurosos desde el punto de
vista matematico (Luce, Krantz, Suppes y Tversky, 1990). La segunda, el
acercamiento psicométrico, que predomina actualmente y utilizado en este
trabajo, se fundamenta en conocer si las variables medidas representan

adecuadamente el constructo psicologico en estudio.

Historicamente, la medicion de las actitudes ha confiado casi exclusivamente
en el uso de informes del propio individuo acerca de sus creencias,
sentimientos y conductas hacia el objeto actitudinal. Los procedimientos de
medicion diferentes a los auto informes, son mucho menos elaborados y
menos poderosos. Hay muchas razones para explicar esta preferencia,
Wareing (1990) menciona la popularidad del operacionalismo, como una
influencia importante. Esto se relaciona con el hecho histérico de que la
elaboracion de escalas de actitudes, fue iniciada por investigadores
adiestrados en la tradicion de la medicién psicofisica, que dependian

extremadamente de los informes sobre si mismo.

72



El estudio y medicién de las actitudes reviste gran complejidad, dado que no
pueden ser observadas directamente, por el contrario deben ser inferidas de
las conductas manifiestas. Los origenes del desarrollo de medidas para este
constructo utilizando auto informes, reposan en los trabajos de Thurstone,
Likert, Osgood, Suci y Tannenbaum (Summers, 1986; Messick, 1989; Dawes,
1994). Las normas y estandares de esta tradicion de investigacion fueron
proclamados hace ochenta afios (década de los treinta del siglo pasado),
desde entonces, han experimentado sélo pequefios cambios de orientacion
(Summers, 1986; Dawes, 1994). Ciertamente, ese instrumental ha sido vital
para la medicion de actitudes, aunque indudablemente presenta limitaciones.

Entonces, ¢como se miden las actitudes?

Instrumentos para medir actitudes hacia la matematica

Las investigaciones sobre elaboracion de instrumentos para la medicion de
actitudes, directamente relacionadas con la mateméatica, son escasas Yy
controversiales (Gal y Ginsburg, 1994; Gomez-Chacén, 2002), sobre todo,
como se dijo anteriormente, por carecer de fundamentos teoricos claros,
consecuentemente su abordaje metodoldgico adolece de fallas (Schuessler,
1993). Sin embargo y curiosamente, una amplia bibliografia resefa

instrumentos para medir actitudes hacia la matematica.

73



Uno de los primeros instrumentos desarrollados fue la escala de Dutton
(Dutton, 1954; Dutton y Blum, 1968), que midi6 sensaciones hacia la
aritmética. Aiken (1974), construy0d escalas para medir el disfrute de la
matematica y su gradacion. Otros investigadores desarrollaron escalas para
medir exclusivamente la ansiedad hacia la matematica, entre éstos destacan
la de Richardson y Suinn (1972) y Plake y Parker (1982) que miden el grado
de ansiedad que genera la matematica. También se documenta el
cuestionario de ansiedad de la matematica elaborado por Wigfield y Meece

(1988).

El instrumento para medir actitudes hacia la matematica en estudiantes,
elaborado por Fennema y Sherman (1978, 1986) es clasico. Esta conformado
por 108 items y consiste en un grupo de nueve escalas que miden las
siguientes categorias: éxito, dominio, utilidad, actitudes parentales, actitudes
del profesor, confianza, ansiedad, disfrute y motivacion. Investigadores como
Suinn y Edwards (1982) han cuestionado su validez y confiabilidad, sin
embargo este cuestionario ha sido aplicado en multiples ocasiones y se sigue
usando en versiones actualizadas (Gémez, 1999). En la misma linea de
revision critica, Melancon, Thompson y Becnel (1994) indican que realmente
mide ocho categorias y no nueve, encontrando desajustes con el modelo

propuesto por Fennema y Sherman. Mulhern y Rae (1998) identificaron
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solamente seis categorias, agregaron ademas que, sus escalas no miden

realmente lo que indican.

A pesar de los cuestionamientos sefialados a la escala de Fennema y
Sherman, varios autores se han basado en ella y las han adaptado en funcién
a los contextos de aplicacion. Entre ellos se encuentra White (1997) quien
disefid un instrumento de tres categorias: vocacién y creencias de los
estudiantes sobre la utilidad de la matematica y relacion con su futura
educacién; confianza en el aprendizaje, que mide la confianza en su propia
habilidad para aprender y rendir en matematica. Y finalmente ansiedad, que
evalla sentimientos de ansiedad, miedo, nerviosismo y sintomas corporales

asociados con el hacer matematica.

Gbomez (1999) también utiliz6 el instrumento de Fennema y Sherman y
tradujo al espafiol cinco de las nueve categorias del instrumento original.
Trabajé con las categorias utilidad, referida a las creencias del estudiante
sobre la utilidad de la matemética en el presente y en relacion con su
educacién y actividades laborales futuras; compromiso motivacional, que
mide el compromiso con la matematica a través de un continuo que inicia con
la falta de compromiso y culmina en el deleite y busqueda de retos; confianza
en el aprendizaje, definida como la confianza en la habilidad del estudiante

para aprender y realizar apropiadamente actividades; éxito en matematica,
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gue mide el grado de importancia que asigna el estudiante a los resultados
gue obtiene en el curso, y percepcion sobre el profesor, que mide la
percepcion del estudiante sobre la actitud del profesor hacia ellos como
aprendices de matematica. Para este autor, la utilidad, confianza, percepcion
del profesor y evaluacion del éxito son creencias que pertenecen al
componente cognoscitivo de la actitud, mientras que el compromiso

motivacional lo ubica en el componente afectivo.

El instrumento disefiado por Sandman (1980), The Mathematics Attitude
Inventory (MAI), hace referencia a las categorias valor de la matematica en la
sociedad, disfrute de la matematica, auto concepto en matematica, ansiedad
hacia la matematica, motivacion en la matematica y percepcion del profesor
de matemaética. En Perd, el investigador Yi Yi (1989), disefié un instrumento
para medir actitudes hacia la matematica en el que plantea cuatro categorias:
aplicabilidad, que evallua la valoracion del curso de matematica; afectividad,
gue mide el agrado y desagrado hacia el curso; habilidad, que refleja la
confianza en la propia habilidad matematica y ansiedad, que mide las

reacciones de conducta frente al curso.

La Escala de Actitudes hacia la Estadistica y la Matematica de Auzmendi

(1991) es tipo Likert constituida por 25 items, mide indistintamente actitudes
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hacia la estadistica y hacia la matematica, con pequefias modificaciones en
cada item. De acuerdo con Auzmendi (1992), las categorias medidas en esta
escala son: utilidad subjetiva de la matematica/estadistica; ansiedad o temor
ante estas materias; confianza o0 seguridad al enfrentar la
matematica/estadistica; agrado o disfrute que provoca el trabajo
matematico/estadistico y la motivacion que siente el estudiante hacia el

estudio o uso de la matematica/estadistica.

Por ultimo, se destaca uno de los trabajos realizados por investigadores del
area de Didactica de la Matemética en Espafa (Hernandez y Socas, 1999;
Hernandez, Palarea y Socas, 2001), quienes en el marco de un estudio
descriptivo sobre concepciones, creencias y actitudes de estudiantes hacia la
matematica, disefiaron un cuestionario de 44 items que mide las categorias:
matematica como ciencia objeto de estudio, métodos propios de la
matematica, papel de la matemética en la sociedad y en las ciencias, con
relacion a su uso y su proceso de ensefianza-aprendizaje. El andlisis de la
validez y confiabilidad de este instrumento, arroja una consistencia interna
elevada, conformando toda una linea de investigacion en si misma dentro de

la didactica de la matematica.

Existen otros instrumentos para medir actitudes hacia la matematica en

variadas categorias, sin embargo, la revision bibliogréfica realizada confirma
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gue no tienen diferencias sustantivas, ni en las variables medidas, ni en el
propio disefio de los instrumentos. La mayoria -incluyendo los resefiados-
utilizan escalas Likert con cinco o siete grados de respuesta, contienen entre
veinte y veinticinco proposiciones, diferenciales semanticos y cuestionarios de
opciones multiples. Se observa sobre todo una tendencia a replicar los
instrumentos clasicos en su totalidad o parcialmente, de acuerdo con los
objetivos del investigador. Por otro lado, es importante destacar que la
mayoria de estas pruebas se han aplicado en poblaciones estudiantiles de los
primeros afios de bachillerato y aunque existen referencias de la aplicacion
de estos instrumentos en poblaciones universitarias, la tendencia es a
circunscribir su indagacién a un grupo limitado de carreras afines (ingenieria,

estadistica, medicina).

Otra critica frecuente es la debilidad de muchos instrumentos en documentar
evidencias de su validez de contenido, se cuestiona en concreto la practica
de dar informacion previa a los arbitros, lo que condiciona en gran medida sus
juicios (Sireci, 1998). Existen ademas, sefialamientos respecto a que muy
pocos instrumentos estudian la estabilidad de las puntuaciones obtenidas en
distintos momentos de su aplicacion, elemento esencial cuando se desea
conocer la evolucion de las actitudes hacia la matematica en los estudiantes.
Finalmente, algunos estudios con entrevistas en profundidad, entre los que

destaca el realizado por los investigadores Lederman y O Malley (1990),
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revelaron discrepancias entre, lo que pretende medir el investigador con cada
una de las proposiciones de los instrumentos y lo que efectivamente
entendian los estudiantes. En consecuencia, se cuestionaron muchas de las
conclusiones de las investigaciones llevadas a cabo bajo el paradigma
cuantitativo, ya que no eran capaces de verificar los datos obtenidos con esos
instrumentos. En resumen, esos instrumentos evidencian diversas carencias

tanto en los procesos de elaboracién como en su validacién.

Asi, vistas las criticas y carencias de los diversos instrumentos para la
medicion de actitudes hacia la matematica, se decidi6 a efectos de este
estudio, acometer el disefio de un instrumento para medir las actitudes
positivas y negativas hacia la matematica en estudiantes universitarios,
mediante la metodologia del autorreporte, procedimiento que se adecua a los
propésitos de esta investigacion. Asi, a través de una serie de enunciados,
estructurados en una escala, se pregunta al individuo qué siente, qué piensa
0 que esta dispuesto a hacer con respecto a la matematica. Los entrevistados
codifican directamente sus respuestas, a través de las categorias disefiadas

en el instrumento (Krosnick, Judd y Wittenbrink, 2005).

Para finalizar, estimé importante explicar como se hizo la medicién de las
actitudes hacia la matemética en este trabajo. En primer lugar, es primordial

destacar que se midieron las actitudes de aceptacion o rechazo hacia la
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matematica, segun fue expresada por las opiniones del sujeto, donde
actitudes hacia la matematica represent6 todo lo que piensa, siente y hace
con respecto a la asignatura. En segundo lugar es obligatorio aclarar que, al
medir las actitudes expresadas a través de opiniones, se dio por entendido
gue eventualmente el estudiante no necesariamente actuaria conforme a lo
expresado, pudiera ocultar sus verdaderas actitudes o, que la presion social
lo forzara a creer lo que expreso, es decir, sus opiniones no constituirian

forzosamente un reflejo de lo que realmente haria.
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CAPITULO IV

Actitudes y autorregulacién en el aprendizaje matematico

¢, Qué se investiga en estas areas de conocimiento?

“Yo nunca supe porque fui tan malo en matematica, porque yo tengo mucha capacidad en lo
que es la parte de imaginarme sélidos en el espacio...eso, que es capacidad abstracta yo la
tengo. Era extrafio, pero yo creo que fueron las primeras pautas, cuando yo tenia cinco afiitos
0 algo asi, los primeros encontronazos con la matemética fueron tan malos...

El comienzo fue terriblemente malo, ese comienzo...yo creo que es lo que te mata al final del
reto...mi experiencia quizas ha sido vivida por muchos otros...es digna de ser estudiada.
Podria ser un tema de investigacion psicoldgica...podria ser estudiada por psicélogos,

¢ No te parece?

Bidlogo. UCV

En este capitulo, se exponen los estudios mas relevantes realizados en
materia de autorregulacion y actitudes, asi como sus vinculaciones con el

aprendizaje de la matematica.

Describir las tendencias en investigacion sobre actitudes hacia la matematica
y procesos autorreguladores en la aprehensién del conocimiento matematico,
implicaria un analisis del estado del arte de la literatura especializada. Sin
pretender una revisidbn exhaustiva, en este capitulo, se resefia una breve
revision de algunos estudios en la materia, destacando sus aportes y

limitaciones asi como sus implicaciones para este trabajo.
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¢ Qué se ha hecho en autorregulacién?

Gran cantidad de estudios se han realizado en la revision del papel de las
capacidades metacognoscitivas en el aprendizaje, cada vez con una
delimitacidbn mas precisa de sus componentes intimamente relacionados: el
conocimiento cognoscitivo y la regulacion de la cognicion (Antonijevic y
Chadwick, 1982; Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Chadwick,
1988; Martin y Marchesi, 1990). Autores como Burdn Orejas (1993) y Marti
(1995) afirman que, el conocimiento cognoscitivo ha predominado en la
investigacion metacognoscitiva, en tanto que la regulacion de la cognicidon ha
sido relegada, aunque cobra importancia, ante el creciente interés en el

ambito del aprendizaje y la instruccion (Glaser, 1990).

En efecto, desde finales del siglo XX al presente, ha aumentado la
investigacion sobre la autorregulacion del aprendizaje en estudiantes
universitarios (Schunk y Zimmerman, 1994; Boekaets, 1995; Pintrich, 2000;
Zimmerman, 2002), cuyos resultados destacan los siguientes aspectos: el uso
de las estrategias de autorregulacion optimiza la afectividad y las operaciones
de tipo cognoscitivo, realizadas durante el aprendizaje (Zimmerman y
Bandura, 1994; Schunk y Zimmerman, 1994, Boekaets, 1995; Zimmerman,
2002); se evidencian relaciones positivas y consistentes entre los procesos
autorreguladores y concepcion, calidad del aprendizaje y rendimiento

académico exhibido por el estudiante (Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y
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Garcia, 1993; Winne y Perry, 2000; Pintrich, 2000, 2003); los procesos de
autorregulacion propician nuevas concepciones de los procesos de

ensefianza y aprendizaje (Boekaets, 1995; De la Fuente y Justicia, 2001).

En el ambito del aprendizaje matematico y sus procesos de autorregulacion,
existen resefias de diversos trabajos de investigacion, la mayoria de ellos
referidos a poblaciones de educacion primaria y secundaria, basicamente
dirigidas al uso de estrategias cognoscitivas/autorreguladoras relacionadas
con el desempefio académico. Se ha estudiado ademas, la formulacion de
planes de intervencién en procura de mejorar el proceso de aprendizaje de la
asignatura y el uso de estrategias metacognoscitivas, relacionadas con la
motivacion, autoeficacia y autopercepcion del aprendiz de matematica

(Serres, 2004).

Asi, investigadoras del Departamento de Educacién de la Universidad
Iberoamericana y del Departamento de Investigaciones Educativas del
Cinvestav de México (Le, Casillas, Robbins y Langley, 2005) realizaron una
investigacion para valorar habilidades cognoscitivas, utilizacion de estrategias
autorreguladoras implicadas en el aprendizaje y elaboracion de esquemas de
razonamiento matematico en estudiantes universitarios. Se procurd analizar y
caracterizar los esquemas de razonamiento en 55 estudiantes que iniciaban

Su carrera y se compararon con una muestra similar que estaba por
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concluirla. Se les aplicé un cuestionario con 18 situaciones probleméticas,
cuya solucion obligara a identificar la estructura légico / matemética de los
problemas y a utilizar estrategias cognoscitivas y metacognoscitivas para

solucionarlos.

Los resultados mas resaltantes sobre el comportamiento cognoscitivo comun
a todos los estudiantes de esa muestra indicaron que, cuando el contexto que
define la situacion les es familiar, su desempefio cognoscitivo mejora
notablemente, utilizan estrategias metacognoscitivas y se establece una
estrecha conexién entre su capacidad para representar graficamente la
situacion y la capacidad para razonar sobre ella. Esos resultados refuerzan,
la tendencia de los estudiantes a aplicar los conocimientos adquiridos a
situaciones de su realidad contextual, claro indicador de que el aprendizaje es

significativo.

Al destacar la incidencia de los componentes afectivos y el uso de estrategias
cognoscitivas y autorreguladoras en el bajo rendimiento en matematica, las
investigadoras Cardozo, Yarnoz, y Meier, (2001), de la Universidad Simon
Bolivar, disefiaron una intervencion cognoscitivo-afectiva para estudiantes
universitarios que habian reprobado reiteradamente los cursos regulares de
matematica. En una muestra de 84 estudiantes del ciclo basico, reprobados

al menos dos veces en la asignatura, con edades entre 18 y 20 afios, se les
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entrend en el desarrollo de estrategias cognoscitivas dirigidas a desarrollar el
razonamiento cuantitativo y la solucion de problemas. Al mismo tiempo, se
hizo seguimiento de los componentes afectivos y del uso de estrategias de
autorregulacion. Un 85,7 % de los estudiantes entrenados en estrategias
cognoscitivas para solucionar problemas de alto nivel cognoscitivo, con
énfasis en el razonamiento, en lugar de férmulas mecanicas o algoritmos,
aprobo su respectivo curso de matematica (en comparacion con un 33,3 %
del grupo control). Parte importante de los altos niveles de aprobaciéon de la
asignatura, fue atribuida al componente afectivo y al uso de estrategias

autorreguladoras del aprendizaje.

Las investigadoras reportaron que antes del entrenamiento se midieron las
variables afectivas y se evidenciaron “bloqueos” emocionales hacia la
matematica. La naturaleza abierta, participativa y libre de juicios del
entrenamiento y el apoyo emocional al estudiante pudo haber contribuido al
“desbloqueo”. Una vez superada la situacion, el estudiante tomé conciencia
de las estrategias utilizadas para la solucién de problemas, los pasos del
procedimiento y busqueda de alternativas para su solucion (autorregulacién),
lo que redundé en un mejor rendimiento académico y aprobacion de la
asignatura. Estos resultados concuerdan con diversas investigaciones
educativas que han abordado la estrecha relacion entre el rendimiento

académico, las habilidades cognoscitivas, el uso de estrategias de
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autorregulacion y los factores afectivos (Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot,

1990; Alonso Tapia, 1991, 1997; Martinez y Galan, 2000).

Por su parte, investigaciones referidas a programas de entrenamiento para
transformar estudiantes con limitaciones en aprendizaje matematico, en
estudiantes efectivos, estratégicos, autosuficientes e independientes (Amat,
1990; Rios, 1990; Buron, 1993; Gallego, 1997), reportan en lineas generales,
gue quienes participaron, experimentaron mejoras en su desempefio, calidad
de su aprendizaje y aprendieron a utilizar diferentes estrategias de
comprension, al tiempo de hacerse conscientes de los procesos cognoscitivos

involucrados en situaciones de aprendizaje matematico (Amat, 1990).

Experiencias en el estudio de las ciencias y el papel de la afectividad
Estudios comparativos internacionales

En este segmento se resefia una breve revision de investigaciones de ambito
internacional llevados a cabo durante los udltimos veinticinco afios, cuyo
propésito ha sido la evaluacion del estudio de las carreras cientificas,
tomando en consideracion entre otras, variables referidas a la afectividad
tales como creencias, actitudes y emociones en su relacion con el
aprendizaje. Muchos de estos trabajos han sido cuestionados a causa de
sesgos observados en sus marcos tedéricos, asi como por los instrumentos de

evaluacion utilizados, lo que condiciona los resultados y genera fundadas
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controversias (Parra, 2005). Las criticas recomiendan, que la seleccion y
elaboracion de las preguntas en los instrumentos, debe tomar en cuenta las
diferencias interculturales de los paises participantes para asegurar el respeto
a los intereses, valores y tradiciones regionales, asi como para cuidar la
validez de la evaluacién (Parra, 2005). También se ha alertado sobre los
problemas derivados de la traduccién de los idiomas originales -inglés y
francés- (Parra, 2005). A pesar de las observaciones, estos trabajos han
ejercido influencia en el estudio de la afectividad y el aprendizaje matematico,

por lo que consideré importante presentar algunos de sus resultados.

El Tercer Estudio Internacional en Matematica y Ciencias (TIMSS) realizado
entre los aflos 1991 y 1995 con participacién de 41 paises, en referencia a la
predileccion por el estudio de carreras relacionadas con las ciencias, indico
gue un 44% de los participantes se orientd mayoritariamente hacia la biologia,
en tanto que la menor preferencia fue hacia la geologia (13%), quedando
fisica (24%), quimica (19%) y matematica (18%) en posiciones intermedias.
Indic6 también ese estudio, una relacién positiva entre el gusto por la
matematica y las calificaciones obtenidas en esta asignatura: los estudiantes
gue manifestaron gusto por esta materia, usualmente obtenian un puntaje
promedio mayor comparado con quienes reportaron disgusto por la
matematica. Ese mismo estudio sefial6 que un 88% de los participantes

manifesté acuerdo con la importancia de la ciencia para la vida, y aunque un
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70% manifestd disfrutar de su estudio, a medida que los participantes tienen
mas edad (mayores de 18 afos) crece la proporcion de estudiantes que
consideraron la ciencia aburrida (32%). El agrado por un trabajo que requiera
del uso de la ciencia es mayoritario (58%), en tanto que los hombres parecen

aceptar mejor estos trabajos que las mujeres.

Un estudio realizado en el afio 2003, por el Instituto Nacional de Evaluacion y
Calidad del Sistema Educativo de Espafia (INECSE), con una muestra de
estudiantes de la Educacién Secundaria Obligatoria, indicé que la preferencia
por las ciencias de la naturaleza (40%) prevalece sobre las ciencias basicas,
a saber, matematica, fisica, quimica (31%). Por su parte, un estudio de la
Fundaciéon Espafola para la Ciencia y Tecnhologia (FECYT) (2005), confirma
gue los temas de biologia ocupan los primeros lugares de interés entre el
estudiantado, en comparacion con los de quimica ubicados en los ultimos
lugares. Las mujeres prefieren mas la biologia y menos la geologia, la
matematica y la fisica, la preferencia por la quimica de hombres y mujeres
son similares (Vasquez, 2000) y los hombres dirigen sus preferencias hacia la
matematica y la fisica (Cannon y Simpson, 1985; Erickson y Erickson, 1984;

Handley y Morse, 1984; Hartey y Beall, 1984; Reid y Tracey, 1985).

El National Assessment of Educational Progress (NAEP), en estudios

realizados en Estados Unidos en el afio 2000, pidié a estudiantes de primaria
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y bachillerato, que hicieran una lista de las materias escolares en orden de
preferencia, dificultad e importancia. En promedio, a los alumnos de primaria
les gusta la matematica y la ciencia, pero les desagrada a los estudiantes de
bachillerato. Segun este estudio a medida que aumenta el grado de dificultad
del conocimiento matematico, crece también la aversion por la asignatura, es
decir, los grados de dificultad y desagrado van de la mano en ciencia y
matematica y aumentan conforme se avanza en los grados escolares. Como
sugieren estos resultados y confirman diversos estudios longitudinales, el
desinterés hacia la ciencia crece progresivamente con la edad del estudiante,

al mismo tiempo que aumenta su percepcion de dificultad.

El proyecto The Relevance of Science Education- ROSE, realiz6 un analisis
comparativo y transcultural de la constelacion afectiva en estudiantes con
relacion a la ciencia, que incluyé actitudes, valores, intereses, percepciones y
prioridades (Sjoberg y Schreiner, 2003, 2004, 2006; Schreiner 2006). Aunque
las diferencias entre los diversos paises son amplias, los resultados de este
estudio indicaron que los jovenes de los paises desarrollados rechazan
mayoritariamente trabajar en ciencia o tecnologia, mientras los jovenes de
paises en desarrollo muestran el patron opuesto: les gustaria llegar a ser
cientificos o trabajar en tecnologia. Las mujeres rechazan esta vocacion en
mayor grado que los hombres en todos los paises y las diferencias de género

son especialmente grandes en el caso de la tecnologia.
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Otro estudio relevante sobre variables afectivas lo realizaron Gogolin y Swartz
(1992). Se traté de un estudio comparativo de las actitudes hacia carreras
cientificas (matematica, fisica, quimica, biologia, computacion) entre
estudiantes universitarios cursantes de carreras cientificas y no cientificas.
Los estudiantes cursantes de carreras cientificas, mostraron actitudes mas
positivas hacia la ciencia y mas bajos niveles de ansiedad que los estudiantes
cursantes de carreras no cientificas. En contrapartida, un estudio realizado
por Kelly (1986) destaca una disminuciébn -en el transcurso de la
escolarizacion- de las actitudes positivas hacia el aprendizaje de carreras
cientificas en general, en particular, hacia la matematica y fisica. En
coincidencia con esas investigaciones, Shrigley (1990) encuentra que la
actitud positiva hacia las carreras cientificas, disminuye a medida que el
estudiante progresa hacia niveles superiores, incluso entre estudiantes de
matematica y fisica (James y Smith, 1985; Simpson y Oliver, 1985). Espinosa
y Roman (1993) encuentran que estudiantes universitarios exhiben una
evolucion de las actitudes hacia carreras cientificas, en forma de dientes de
sierra. Otras opiniones sugieren que la carrera de biologia provoca menos

rechazo que matematica y fisica (Pérez, 2005).

Vasquez, Acevedo y Manassero (2005) realizaron en Espafia, un andlisis de
la eleccion de carreras cientificas en la Gltima década del siglo XX (1991-

2001), constatando una baja eleccion de carreras cientificas, debida a
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actitudes de rechazo y huida de carreras relacionadas con la ciencia cuyas
causas serian: poco atractivo de las clases de ciencias tales como
matematica, fisica, quimica, biologia (67%), su dificultad (55%), desinterés
(50%), bajas perspectivas econdmicas de las carreras cientifica-tecnologicas

(42,4%) y mala imagen de la ciencia en la sociedad (30%).

Asi, sisteméaticamente, se comprueba que los aspectos afectivos de los
estudiantes hacia la ciencia, juegan un papel central en la eleccion de la
carrera: la mayoria de los estudiantes que no eligen carreras cientificas
(sobre todo matematica y fisica) lo hacen pora evitar su dificultad y
aburrimiento, en tanto que, la minoria de quienes se incorporan a una carrera
cientifica, lo hacen por la perspectiva de un futuro laboral prometedor, aunque
sus opiniones coincidan con los estudiantes que las evitan, cuya opinion es

gue son aburridas y dificiles (Lindahi, 2003; Gago, 2004).

Esta breve resefia pone de relieve la importancia que han adquirido los
factores afectivos en el aprendizaje de las disciplinas cientificas. En sintesis,
la huida de carreras cientificas obedeceria a falta de atractivo, menguante
interés y una percepcion de creciente dificultad de las materias cientificas,
desconectadas las mas de la veces de los intereses del estudiante, por lo que

se convierrte en un estudio irrelevante para la sociedad en su conjunto (Duit,
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2006; Fensham 2002, 2005; Osborne, Simon y Collins, 2003; Vasquez,

Acevedo y Manassero, 2005, 2006; Vasquez y Manassero, 2007).

A pesar de ese panorama, la imagen general de la ciencia es buena y las
materias cientificas son bien valoradas, entonces, podria decirse que el factor
mas determinante en el rechazo de la ciencia, tal vez sea la percepcion de
dificultad sobre los contenidos académicos y algunos elementos asociados,
tales como: episodios de fracasos de escolaridad (calificaciones deficientes,
retiro de materias, repitencias), ineficiencia de los métodos de ensefianza
(predominancia en el uso de un solo método para ensefar la materia) y los
sentimientos de inseguridad del individuo. Comparto la apreciacion de autores
como Acevedo (2004), Aikenhead (2003) y Fensham (2005) cuando sefalan
gue los resultados de la mayoria de esos estudios demuestran como la
ciencia, y en particular la matematica que se imparte como asignatura, no
desarrolla aprendizajes significativos desde la perspectiva de la funcionalidad

personal y social del estudiante.

Actitudes y aprendizaje matematico: algunos estudios realizados
Como quiera que la frontera es estrecha es necesario aclarar, que en
contraste con el segmento anterior, este apartado resefia algunos estudios

referidos a las actitudes hacia la matematica y su influencia en el aprendizaje.
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Tal como se ha mencionado, las investigaciones en procesos de ensefanza-
aprendizaje de la matematica se han enfocado en factores cognoscitivos y
han prestado poca importancia a las variables afectivas. Es de capital
importancia sefalar que autores como Gomez-Chacén (1997,1999) y McLeod
(1990), educadores matematicos, consideran que la escasez de estudios
sobre la dimensiéon afectiva en el aprendizaje de la matematica, quizds se
deba a la complejidad para hacer diagnoésticos sobre el tema, la dificultad de
enmarcarlos tedricamente y a la percepcion de las matematicas como una
ciencia rigida, precisa, en la que prevalecen los contenidos intelectuales, en

detrimento de su lado emocional.

Sin embargo, a pesar de las dificultades, hacia finales de la década de los
ochenta del siglo XX, desde el campo de la didactica de las matematicas, se
realizaron diversos estudios sobre aspectos afectivos del aprendizaje de la
matematica. Se abordaron temas como la presencia de los factores afectivos
al momento de definir la situacion de ensefianza, o al expresar el
gusto/aversion hacia el contenido mateméatico. Asimismo, se estudié el
establecimiento de sensaciones de influencia y afiliacién al grupo de pares,
los valores del entorno sociocultural, la utilidad y las competencias requeridas
para el conocimiento matematico (Alonso Tapia, 1991; Arends, 1994). Hacia
mediados de los noventa, se registra un aumento de publicaciones que

relacionan la dimension afectiva del individuo con la ensefianza-aprendizaje
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de la matematica. Algunos trabajos, centran su interés en los estados
emocionales involucrados en el aprendizaje de la matematica, otros, destacan
el papel de las creencias y otros, abordan las actitudes asociadas con la
aprehension del conocimiento matematico (Frank, 1988; Garofalo, 1989;
Cobb, Yackel y Wood, 1989, 1993; Gairin, 1990; Schoenfeld, 1985, 1992;
McLeod 1985, 1989, 1992, 1994; Miranda, Fortes y Gil, 1998; Gomez-

Chacén, 1997, 1999, 2000; Guerrero y Blanco, 2002).

Sobre el estudio de las actitudes y su relacion con otras variables
académicas, las mas estudiadas se refieren a: rendimiento escolar (Handley
y Morse, 1984; Cannon y Simpson, 1985; Friend, 1985; Hartey, Beall y
Scharmann, 1985; Okebukola, 1985; Trout y Crawley, 1985; Gal y Ginsburg,
1994), el entorno escolar (Hassan, 1985); influencia de las actitudes de los
docentes (Lawrenz, 1985; Lawrenz y Cohen, 1985), métodos de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos cientificos (Johnson y Brooker, 1985), los
rasgos de personalidad (Hartey, Anderson y Enoch, 1984), la influencia de las
actitudes de los compafieros (Hassan, 1985) y la capacidad de comprension
de los procesos cientificos (Koballa y Crawley, 1985; Lawrenz y Cohen,

1985).

Entre las investigaciones mas resaltantes se encuentran los trabajos

realizados por McLeod (1985, 1989, 1990, 1992, 1994); McLeod y Adams
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(1989) y Sowder (1989) sobre las respuestas emocionales. Estos
investigadores midieron las diferencias de las reacciones emocionales al
utilizar distintas estrategias de resolucién de problemas matematicos en una
muestra conformada por estudiantes calificados como expertos y novatos (de
acuerdo al dominio cognoscitivo desplegado en el abordaje de problemas
matematicos). Los resultados obtenidos destacaron que los estudiantes
expertos poseen un elevado auto concepto, a diferencia de los novatos.
Igualmente, se observdo como la afectividad se constituye en un sistema
regulador de la estructura de conocimiento del estudiante, incide en el uso de
estrategias cognoscitivas al abordar problemas matematicos y es un factor
clave en la comprension de la conducta de éxito o fracaso en matemética
(McLeod, 1992). Esta caracterizacion de las reacciones emocionales, permitio
plantear un marco tedérico para la afectividad en resolucién de problemas, con
lo que se establecio una clara interaccion entre los dominios cognoscitivos y

afectivos.

En esa misma linea se encuentran los trabajos realizados por Goldin (1988) y
Debellis y Goldin (1991, 1993), quienes desarrollaron estudios longitudinales
en primaria y secundaria, relativos a los cambios de estados emocionales en
el comportamiento matematico. Uno de sus principales resultados reporté que
los estudiantes al llegar a secundaria, se tornan inseguros, ansiosos,

muestran poca confianza en sus capacidades cognoscitivas y exhiben
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comportamientos de temor y frustracion hacia el conocimiento matematico.
Un aporte adicional de estos investigadores fue el disefio de algunas técnicas
y metodologias para la determinacion de las interacciones afecto-cognicion.
Ortony, Clore y Collins (1988), realizaron aportes significativos,
particularmente en el estudio de las respuestas emocionales de la infancia,

como fuente de actitudes futuras hacia la matematica (McLeod, 1992, 1994).

Entre los trabajos que destacan la relacién entre las actitudes hacia la
matematica y su aprendizaje, se enmarcan los estudios realizados por
Carraher, Carraher y Schiliemann (1988), Lave (1988) y Bishop (1999),
guienes documentaron las diferencias entre, el aprendizaje matematico en la
escuela y sus implicaciones en la vida cotidiana. Entre otros resultados
sefalaron, la influencia de los valores y creencias en la seleccion de los
conocimientos, y las condiciones en las que se realiza el aprendizaje. Por su
parte, Cobb, Yackel y Wood (1989, 1993), Civil (1994) y Shoenfeld (1985,
1992), estudiaron los procesos a través de los cuales los estudiantes
desarrollan creencias, valores, actitudes y como llegan a ser intelectualmente

autbnomos en matematica.

Por su parte, Fennema y Sherman (1978) y Wigfield y Meece (1988),
realizaron investigaciones referentes a la expresién de actitudes hacia la

matematica en estudiantes cursantes de sexto, séptimo y octavo grado. Los
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resultados indicaron que los varones expresan mas actitudes positivas hacia
la matematica, mas confianza en su habilidad para aprender matematica,
menor ansiedad y en general, mayor disposicion a continuar estudios en
carreras relacionadas con matematica, o al uso de la matemética en su vida
diaria. Por su lado, Estrada (2002) apunta que las experiencias de
aprendizaje parecen contribuir a la formacion de actitudes y a su vez, las
actitudes hacia la matematica, condicionan la forma en la que se enfrentan
nuevas experiencias matematicas. Por el contrario, la percepcion de la
matematica como disciplina inflexible, desconectada de la vida técnica y
concreta de las personas, repercute en la disminucion del interés por esta
disciplina y en el rechazo de grandes sectores de la poblacion estudiantil

(Niss, 1977; Mora, 2002; Estrada, 2002).

Diversos investigadores, en su mayoria educadores, han estudiado el papel
de las actitudes, en el éxito o fracaso del aprendizaje de la matematica. Ellos
concluyen que es uno de los factores clave para comprender el
comportamiento académico del estudiante ante esta disciplina (Frank, 1988;
Garofalo, 1989; Schoenfeld, 1985, 1992; Gémez-Chacon, 1997, 1999, 2000;
McLeod, 1992). Estos autores indican que las actitudes impactan
consistentemente la forma como los estudiantes estructuran sus interacciones
con el sistema cognoscitivo, y como dentro de ese marco, el individuo va a

sentir, pensar y a orientar su comportamiento, apropiandose de sus recursos,
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de estrategias heuristicas y asumiendo el control al aprender. Por otro lado,
también sefialan que el estudiante desarrolla actitudes negativas hacia la
matematica, a causa de las vinculaciones con experiencias previas de fracaso

en su proceso de ensefianza y aprendizaje.

En este mismo orden de ideas, Aparicio y Bazan (1997) y Bazan y Sotero
(2000), realizaron en Peru investigaciones sobre el reporte de estudiantes
cursantes de carreras agrarias, sobre actitudes hacia la matematica.
Encontraron que la expresion de actitudes positivas hacia la matematica en
esos estudiantes es mas bien baja, no difieren entre hombres y mujeres, pero
si difieren por edades y especialidades. Por otro lado, Bazan, Espinosa y
Farro (2001), Aliaga y Pecho (2000) y Cueto, Andrade y Ledén (2003),
investigaron la relacion entre desempefio en matematica y actitudes hacia la
asignatura en el sistema escolar peruano, comprobando que las actitudes
fueron negativas en general y que estuvieron relacionadas con el bajo
rendimiento en matematica. Ademas, encontraron que conforme avanzan los

grados escolares, la actitud hacia la matematica se torna menos favorable.

Paralelo con estos estudios, también se han consolidado enfoques en el

estudio de las actitudes que toman en cuenta el ambito sociocultural donde

transcurre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas investigaciones
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(Callejo, 1994; Gbémez-Chacén, 2000, 2005) destacan cémo las actitudes
hacia la matematica, promovidas por el contexto social, repercuten en la
organizacion social de la institucion educativa y del saldén de clases, actian
como filtros en la busqueda de significados en el contexto del salén de clases
y en la comprension del contenido ensefiado en el aula. De igual manera, son
mediadoras en la cognicion matematica, influyen en la motivaciéon del
estudiante por el aprendizaje y en su percepcion acerca del éxito y fracaso
académico (Mellin-Olsen, 1987; Cobb, Yackel y Word, 1989, 1993; Nicholls,
Cobb, Wood, Yackel y Patashnick, 1990; Shoenfeld, 1992; Civil, 1994;

Lerman, 1996; Gdmez-Chacon, 1997; Bishop, 2000).

Los estudios hasta ahora mencionados, han revelado aproximaciones cada
vez mas significativas en la investigacion educativa, psicoldgica y socioldgica
de la afectividad en la ensefianza-aprendizaje de la matematica. Sin embargo
considero necesario llamar la atencién sobre dos aspectos relevantes de
estos estudios. Primero, la mayor parte de ellos han sido orientados a
explorar la relacion entre actitudes y rendimiento académico, actitudes de los
padres y docentes, actitudes de los estudiantes y mejoramiento de las
actitudes. En segundo lugar, las conclusiones de algunos de esos trabajos
han sido consideradas controversiales, tales como: que el aprendizaje
matematico es irrelevante para el estudiante; la baja correlaciéon entre

actitudes hacia la matematica y rendimiento académico; que las actitudes de
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los estudiantes hacia carreras cientificas (matemética, fisica, quimica) son
mas pobres y negativas cuanto mas desarrollado es un pais; que las
actitudes hacia la matemética reportadas por mujeres son mas pobres y
negativas que las de los hombres; u otra segun la cual, la matematica como
asignatura en secundaria y educacion universitaria es sinénimo de desilusiéon
y desencanto, por lo que sus contenidos son percibidos como dificiles, poco
atractivos, no conectan con sus intereses y experiencias a pesar de que les

gusta.

En conclusion, la revision bibliografica realizada condujo hacia dos vertientes
esenciales. Por un lado, se confirmd la presencia de variables de importancia
para este estudio a saber, la influencia de las actitudes y estrategias de
autorregulacion en el aprendizaje matematico. Por otra parte, se encontraron
pocas referencias acerca de la asociacion de la autorregulacién del
aprendizaje con las actitudes hacia la matematica. Ambos son elementos
clave en los que se sustenta esta investigacion. En efecto y como reflexion
hacia el futuro, considero que el presente trabajo podria estimular y
profundizar el establecimiento de una linea de investigacion en el estudio de

las actitudes y la autorregulacién en el ambito universitario.
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CAPITULO V

Los limites de la Autorregulacion y Actitudes hacia la
matematica

Concepto metodoldgico de la investigacion

“La matematica es un lenguaje, es una forma de pensar y analizar el mundo...con ella se

pueden modelar actividades y hechos de la vida, todo se puede modelar, todo se puede influir o ver
con leyes o reglas matematicas... se puede explicar mucho de los acontecimientos humanos o de
como se relacionan...”

Estudiante de Matematica. VIIl semestre. UCV

Con el fin de lograr un mejor orden en la lectura, se resume lo tratado en
capitulos previos: se presentaron diferentes visiones del proceso de
aprendizaje de la matematica, del abordaje de la ensefianza del conocimiento
matematico, asi como la importancia de factores autorreguladores vy
actitudinales hacia la matematica. Se expusieron los alcances, objetivos y
preguntas de investigacion que permitieron demarcar las posibles relaciones
entre las variables de estudio en esta investigacién y el marco teérico ad hoc.
Se expusieron algunas perspectivas del estudio de la metacognicién, con
énfasis en el proceso de autorregulacion. Luego, se destacaron aspectos
tedrico-metodoldgicos del estudio de las actitudes como constructo
psicologico. Posteriormente, se hizo referencia a investigaciones realizadas
en los ambitos educativo y psicoldogico sobre aspectos actitudinales vy

autorreguladores del aprendizaje de la matemética, todo esto, con el
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propésito de establecer relaciones entre esos estudios, y posteriormente con

este trabajo de investigacion.

Este capitulo recoge el proceso seguido para el disefio de la investigacion y
elaboracion de los instrumentos utilizados en este trabajo. A continuacion, se

muestran los lineamientos metodoldgicos:

Disefio y tipo de Investigacion

Esta investigacion fue considerada como un estudio de campo, dado que
permite analizar las relaciones entre las variables a investigar sin control
directo sobre ellas, tal como se manifiestan en su entorno natural (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2003; Landero y Gonzéalez, 2006). Su disefio, abarca
dos niveles de investigacion: descriptivo, porque intenta destacar las
caracteristicas que definen actitudes y conductas autorreguladoras, vy
correlacional, al explicar posibles relaciones entre las variables objeto de

estudio (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003; Landero y Gonzalez, 2006).

Participantes en el estudio
Se mencionan a continuacion las condiciones en que se efectud la seleccion
de los participantes:

1. Estudiantes pertenecientes a las siguientes instituciones de educacion

superior: Universidad Central de Venezuela (UCV), Universidad Simén
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Bolivar (USB), Universidad Catolica Andrés Bello (UCAB) vy

Universidad Metropolitana (UNIMET).

Estudiantes inscritos en carreras cuyos pensa incluyeran -en diferentes
gradaciones- materias de contenido matematico: matematica, calculo,
analisis, algebra, probabilidades, estadistica, matematica financiera

/lempresarial, entre otras.

Estudiantes cursantes de los lapsos académicos entre el primero y
octavo trimestre de la carrera (régimen trimestral), o entre el primero y
cuarto semestre de la carrera (régimen semestral), o primero y
segundo afio de la carrera (régimen anual).

Respecto de la condicion carreras/contenido matematico, se adpoto
como unidad de medida el semestre. Se asumié que en carreras con
régimen anual, un estudiante del primer afio corresponde al primer o
segundo semestre. Si se trata del segundo afio se encuentra entonces
en el tercero o cuarto semestre. Para ubicar los individuos en el
semestre adecuado se tomé en cuenta el periodo académico en que
participaron en el estudio. Por su parte, en las carreras con régimen
trimestral, estudiantes del primer o segundo trimestre corresponden al
primer semestre, y del tercero o cuarto trimestre estarian en el
segundo semestre de su carrera. Entonces, con la unidad de medida

“semestre” clarificada, y para determinar el contenido matematico de
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las carreras, se utiliz6 el criterio “cantidad de semestres que
continenen matematica o materias afines, del total de semestres del
plan de estudio, para carreras de diez semestres de duraciéon”. Con
base en esta condicion, se establecieron cuatro categorias: “contenido
matematico muy alto”, con ocho o mas semestres de matematica o
asignaturas afines; “contenido mateméatico alto”, con siete semestres
de matematica o materias similares; “contenido matematico medio”,
carreras con cinco semestres de matematica o materias afines y
“contenido mateméatico bajo”, carreras con uno 6 dos semestres de
matematica o asignaturas parecidas (Anexo No. 1). En el siguiente
cuadro, se detallan las carreras seleccionadas y su clasificacién segun

la cantidad de contenido matematico en sus disefios curriculares.

Cuadro No. 6
Distribucion de las carreras por contenido matematico

CONTENIDO CARRERAS
MATEMATICO
Contenido matemético Matematica, Estadistica, Computacion, Fisica.

muy alto (CMMA)

Arquitectura, Economia Empresarial, Educacion (matematica y fisica),

contenido matematico alto Ingenieria: civil, eléctrica, quimica, geofisica, electrénica, geoldgica, de los
(CMA) materiales, de sistemas, mecanica, de produccién, de computacién, de
petréleo.

Contenido mateméatico medio ~ Administracién, Contaduria, Biologia, Psicologia, Farmacia, Quimica,

(CMM) Geografia, Educacion (biologia y quimica).
Contenido matematico bajo Ciencias Pedagodgicas, Ciencias Sociales, Comunicacién Social, Idiomas
(CMB) Modernos, Relaciones Industriales, Educacion (inicial, integral, preescolar).

La participacion de los individuos dependio de su disponibilidad y voluntad

(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003). Sin embargo, aun contando con la
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participacion voluntaria de los sujetos, se escogieron aquéllos que poseyeran
los criterios de seleccion previamente estipulados. Para las pruebas iniciales
de cada uno de los instrumentos de recoleccion de datos, se seleccionaron
cuatrocientos (400) sujetos que ulteriormente serian excluidos de los mil
ciento setenta y nueve (1179) individuos, que participaron en las pruebas

definitivas de los instrumentos.

Instrumentos de recoleccion de datos

Bajo la premisa de caracterizar aspectos actitudinales hacia la matematica, y
el uso de estrategias autorreguladoras al abordar situaciones de aprendizaje
matematico, a partir del reporte de estudiantes universitarios, se disefiaron los
instrumentos utilizados en este estudio. Para ello, se realizé una adaptacion
del procedimiento de elaboracién de instrumentos psicométricos propuesto
por De Minzi y De Ciuffardi (2004). A continuacion se detallan las actividades

realizadas:

e Definicion de las variables a evaluar
A partir de la revision bibliogréfica realizada y dado que no existe un concepto
preciso y consensuado para ambos términos, la autora elaboré para la
variable actitudes hacia la matematica -en las dos categorias a evaluar-,
definiciones basadas en la propuesta tedrica de Zanna y Rempel (1988) y

Eagly y Chaiken (1995/2005). De manera que se definio actitudes positivas
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hacia la mateméatica, como tendencias psicoldgicas evaluativas, inferidas a
través de la expresion de creencias propicias, valoracion emocional de
agrado y conductas explicitas positivas, que en conjunto, manifiestan una
apreciacion favorable hacia la matemética. Por su parte, actitudes negativas
hacia la matematica refiere a tendencias psicoldgicas evaluativas, inferidas a
través de la expresion de creencias adversas, valoracion emocional de
desagrado y conductas explicitas negativas que, en conjunto, manifiestan una

apreciacion desfavorable hacia la matematica.

Respecto del significado de la variable estrategias de autorregulacion en el
aprendizaje matematico, se parti6 de la concepcion teoérica del término
autorregulacion de Brown, (1987/1998) y Pintrich, (2000/2003) y se definieron
como las acciones de cardcter cognoscitivo, conscientes e imprescindibles
para aprehender el conocimiento matematico. Permiten la construccion de
explicaciones sobre la experiencia de aprendizaje, lo que se traduce en la
capacidad de descifrar el enunciado de una actividad matematica y analizar
las relaciones entre los datos de la tarea, representadas mentalmente, de
manera coherente. Seguidamente, planificar un abordaje de solucién, que
dependera exclusivamente de la representacion establecida, para finalmente,

comprobar la solucién del problema planteado.
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e Disefio de instrumentos (actividades preliminares)

v' Indagatoria con estudiantes y docentes acerca de su relacion
con la matematica

A efectos de elaborar un instrumento con proposiciones lo mas ajustadas al
objeto del estudio, se parti6 del supuesto tedrico (documentado en la
bibliografia especializada) de que tanto las actitudes hacia la matematica,
como las actividades autorreguladoras, estan presentes en el proceso de
aprendizaje. No obstante, por razones de orden metodoldgico, se realizé una
exploraciéon entre docentes y estudiantes universitarios a efectos de confirmar
su existencia o no. Para ello, se hizo una primera exploracion, a través de
entrevistas cortas, semi-estructuradas con:

v" Veinte estudiantes de diferentes instituciones universitarias
(Universidad Politécnica Dr. Federico Rivero Palacio, Universidad
Metropolitana, Universidad Catolica Andrés Bello, Universidad
Central de Venezuela) cursantes de las carreras de fisica,
matematica, biologia, ingenieria de sistemas, ingenieria mecanica,
tecnologia de los materiales, administracion, contaduria,
comunicacion social y letras.

v" Ocho docentes (dos educadores matematicos, tres matematicos y
tres fisicos), profesores de matematica o fisica de las universidades

Simén Bolivar, Catodlica Andrés Bello y Central de Venezuela.
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Las entrevistas se realizaron tomando en cuenta dos grandes categorias. La
primera, sobre aspectos actitudinales hacia la matematica. Los estudiantes
fueron consultados sobre valoracion académica y social de la asignatura,
emociones relacionadas con el éxito-fracaso en la materia, percepcion como
aprendices, factores de éxito o fracaso en la materia, actividades que realizan
para aprender el contenido matematico. Por su parte, se interrogé a los
docentes sobre sus roles en la ensefianza de la mateméatica (qué dicen, qué
hacen, cobmo se sienten en el aula impartiendo conocimiento), posibles fallas
emocionales y cognoscitivas, atribuidas a los estudiantes al estudiar

matematica y valoracion académica-social de la asignatura.

La segunda categoria, estuvo referida a los aspectos autorreguladores (grado
de conciencia sobre el aprendizaje de la matematica, competencias presentes
y ausentes al abordar situaciones matematicas). Se pidi6 a los estudiantes
relatar, de la manera mas fidedigna posible, las actividades que realizan al
resolver un problema matematico -desde que lo leen por primera vez hasta
gue lo consideran resuelto-. A los docentes se les invité a relatar lo que, a su

juicio, hacen los estudiantes al resolver problemas matematicos.

La informacion de los docentes fue utilizada para complementar la de los
estudiantes y avalar asi, las proposiciones que formaron parte de los

instrumentos diseflados para este estudio. Luego, se analizd el material

108



recolectado, con base en las condiciones establecidas previamente. Las
ideas seleccionadas fueron organizadas de acuerdo a su correspondencia
con los indicadores en cada una de las categorias creadas (anexo No. 2). Se
procedié a la elaboracién de un instrumento indagatorio, conformado por
ciento treinta y cuatro (134) proposiciones, que recogen las opiniones de los
sujetos entrevistados y las propuestas de la autora. Se utiliz6 una escala
si/no, con el propdsito de ratificar la existencia o no, de estos rasgos

actitudinales y autorreguladores en estudiantes universitarios (anexo No. 3).

Este instrumento, se aplicé a un grupo de sesenta (60) estudiantes de la
Universidad Politécnica Dr. Federico Rivero Palacio, cursantes del primer afio
en las carreras de Administracion-Recursos Humanos (28), Ingenieria
Mecanica (15) e Ingenieria de Materiales (17). Se seleccionaron las
proposiciones con valor igual o mayor del 75% en la opcion “si”, las restantes
fueron eliminadas de la version preliminar de cada uno de los instrumentos
(anexo No. 4). El siguiente cuadro, muestra solo los resultados de las

proposiciones sobre estrategias autorreguladoras escogidas:
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Cuadro No. 7
Proposiciones autorreguladoras seleccionadas

No. Proposiciones Sl NO Seleccion
Estrategias autorreguladoras N T
1 Si descubro haber cometido un error repito la operacion. 50 83 10 17 Elegido
2 Verifico el método de solucion que apliqué. 49 82 11 18 Elegido
3 Soy capaz de analizar la informacién que proporciona el problema. 53 88 7 12 Elegido
4 Recuerdo si antes he resuelto problemas parecidos. 51 85 9 15 Elegido
5 Identifico la informacion que proporciona el problema. 55 92 5 8 Elegido
6 Aplico los teoremas, formulas, algoritmos que me puedan ser Utiles. 45 75 15 25 Elegido
7 Compruebo que el razonamiento utilizado sea el correcto. 51 8 9 15 Elegido
8 Reviso el procedimiento a medida que resuelvo el problema. 55 92 5 8 Elegido
9 Me aseguro de comprender correctamente de qué trata el problema. 54 90 6 10 Elegido
10 Sé exactamente cuando conviene representar graficamente un problema. 46 77 14 23 Elegido
11 Establezco las relaciones entre los datos del problema. 47 78 13 22 Elegido
12 Pienso acerca de las diferentes maneras que pude utilizar para llegar ala 45 75 15 25 Elegido
solucion del problema.
13 Demuestro que la solucion obtenida es la correcta. 45 75 15 25 Elegido
14 Planifico los pasos para resolver el problema. 57 95 3 5 Elegido
15 Analizo los datos del problema. 50 83 10 17 Elegido
16 Reviso si hay datos clave para resolver el problema. 48 80 12 20 Elegido
17 Planteo diferentes formas de aproximarme a la solucién. 49 82 11 18 Elegido
18 Escribo los datos de cada condicién del problema. 52 87 8 13 Elegido
19 Con los datos disponibles me imagino como llegar a la solucién. 49 82 11 18 Elegido
20 Me pregunto cuan cerca estoy de la solucion. 45 75 15 25 Elegido
21 Verifico mis calculos para comprobar que estén correctos. 56 93 4 7 Elegido
22 Separo los datos de cada condicion del problema. 55 92 5 8 Elegido
23 Relaciono este problema con procedimientos conocidos. 53 88 7 12 Elegido
24 Me pregunto qué hice al resolver el problema. 48 80 12 20 Elegido
25 Cuando he resuelto el problema verifico la solucién. 54 90 6 10 Elegido

A continuacién, El cuadro No. 8 presenta las propuestas actitudinales

elegidas:
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Cuadro No. 8

Proposiciones actitudinales seleccionadas

No. Proposiciones Sl NO Seleccion
Actitudes hacia la matematica
f % f %

1 El profesor explica cosas faciles y en los exdmenes pregunta cosas dificiles. 45 75 15 25 Elegido

2 Resolver problemas matematicos estimula mi capacidad de razonamiento y 48 80 12 20 Elegido
comprension.

3 Cuando no entiendo matematica, me rindo. 56 93 4 7 Elegido

4 Lo que aprendo en matematica tiene significado para mi. 55 92 5 8 Elegido

5 Temo equivocarme al resolver un problema matematico. 57 95 3 5 Elegido

6 En las clases de matematica el profesor motiva actitudes favorables haciala 45 75 15 25 Elegido
materia.

7 Me esfuerzo en utilizar diferentes estrategias de razonamiento al abordar una 49 82 11 18 Elegido
actividad matematica.

8 El profesor permite que le diga con mis propias palabras lo que entendi sobreel 45 75 15 25 Elegido
contenido dado en clase.

9 Aprendo mejor matematica cuando existe una comunicacion afectiva con el 45 75 15 25 Elegido
profesor.

10 El profesor transmite un conjunto de reglas y formulas matematicas. 45 75 15 25 Elegido

11 En las clases de matematica siento confusion. 56 93 4 7 Elegido

12 A pesar de mis esfuerzos salgo mal en matematica. 55 92 5 8 Elegido

13 Estudiar matematica me motiva. 48 80 12 20 Elegido

14 El profesor relaciona lo dado en clase con nuevos contenidos. 45 75 15 25 Elegido

15 Siento desagrado de s6lo pensar que tengo que estudiar matematica. 49 82 11 18 Elegido

16 El profesor se molesta cuando le digo que no entiendo. 45 75 15 25 Elegido

17 El profesor establece relaciones entre el conocimiento matematico y mirealidad 45 75 15 25 Elegido
cotidiana.

18 Me gusta la matematica. 50 83 10 17 Elegido

19 Estudio matematica Unicamente para aprobar la materia. 55 92 5 8 Elegido

20 En las clases de matematica siento incapacidad. 51 85 9 15 Elegido

21 Concibo la matematica como un juego que reta. 49 82 11 18 Elegido

22 El profesor verifica como nos sentimos animicamente durante la clase de 45 75 15 25 Elegido
matematica.

23 El profesor le da mas importancia a la aplicacion que a los conceptos 45 75 15 25 Elegido
matematicos.

24 Las clases de matematica me interesan. 49 82 11 18 Elegido

25 Siento que la matematica es Util cuando la aplico en mi vida diaria. 52 87 8 13 Elegido

26 Para mi, la matematica es interesante. 53 88 7 12 Elegido

27 El profesor se interesa mas en ensefiar el proceso, que en la soluciéon del 45 75 15 25 Elegido
problema.

28 Me agrada experimentar varias vias para resolver problemas matematicos. 48 80 12 20 Elegido

29  Aplico lo que aprendi en matematica cuando realizo disefios tecnolégicos e 46 77 14 23 Elegido

industriales.
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No. Proposiciones Sl NO Seleccidn
Actitudes hacia la matematica % 0
(continuacién cuadro No. 8) f ° f %

30 Si apruebo un examen de matematica es porque el profesor se equivoc6 45 75 15 25 Elegido
corrigiendo.

31  Estudio matemaética por obligacion. 53 88 7 12 Elegido

32  Tengo confianza en mi mismo cuando enfrento problemas matematicos. 50 83 10 17 Elegido

33 Siento que fracaso en las clases de matematica 55 92 5 8 Elegido

34 Siento seguridad en las clases de matematica. 49 82 11 18 Elegido

35 Por inseguridad no pienso con claridad lo que debo hacer ante un problema de 56 93 4 7 Elegido
matematica.

36 Me acelero y empiezo la tarea matematica con rapidez, sin detenerme a pensar 48 80 12 20 Elegido
que estoy haciendo.

37 Me aburro en clase de matematica 51 85 9 15 Elegido

38 Controlo el temor que siento al enfrentarme a un problema matematico. 50 83 10 17 Elegido

39 Siento que me falta tiempo para comprender el problema. 54 90 6 10 Elegido

40 Me agradan las clases de matematica. 52 87 8 13 Elegido

41 Siento inseguridad en las clases de matematica. 54 9 6 10 Elegido

42 Me cuesta aplicar estrategias matematicas para resolver problemas en mi vida 47 78 13 22 Elegido
diaria.

43 Me agrada estudiar matematica cuando cuento con el apoyo del profesory de 45 75 15 25 Elegido
mis compafieros.

44 Siento contrariedad en las clases de matematica. 50 83 10 17 Elegido

45 Me da rabia cuando repito los mismos errores estudiando matematica. 51 85 9 15 Elegido

46  Me desanima no lograr buenos resultados en matematica. 54 90 6 10 Elegido

47 Me entristece saber que mis calificaciones en matematica son bajas. 56 93 4 7 Elegido

48  Temo equivocarme cuando paso al pizarron a resolver un problema 53 88 7 12 Elegido
matematico.

49 El profesor me ensefia diferentes estrategias para resolver problemas 45 75 15 25 Elegido
matematicos.

50 Disfruto los retos que me presenta resolver problemas matematicos. 50 83 10 17 Elegido

v' Exploracion de reconocimiento verbal: como se evalué la

comprension de las proposiciones.

Conformados los dos instrumentos, y a efectos de aumentar la comprension

de los estudiantes acerca de los términos utilizados en cada una de las

proposiciones, se disefid una prueba para medir el reconocimiento de los

significados de los vocablos centrales de los items (sustantivos y verbos de

112



cada proposicién), lo mas ajustado al repertorio del estudiante. Se elabor6 un
instrumento con cincuenta y seis (56) palabras denominado “Cuestionario
de exploracién de reconocimiento verbal” que se utilizd para verificar la
correspondencia entre lo que se deseaba medir y lo que realmente entendia

el estudiante (anexo No. 5).

Para cada palabra se propusieron cuatro sinGnimos, cuatro parénimos y
cuatro anténimos, para un total de doce posibles significados. El proceso de
elaboracion y el instrumento resultante fue revisado por un licenciado en
Letras y un doctor en Linguistica. A modo de ejemplo, en el cuadro No. 9 se
muestra el modelo de evaluacion de una de las cincuenta y seis palabras

seleccionadas.

Cuadro No. 9
Modelo de estimacion de palabras evaluadas
Cuestionario “Exploracion de Reconocimiento Verbal”

1 Aburrimiento

1.10. Desilusién
1.11. Contento
1.12. Pesimismo

[] 11 Animacién
[] 12 Desinterés
[] 13 Interés

[] 1.4 Indiferencia
[] 15 Disgusto
[] 16. Desgana
[] 17 Inapetencia
[] 18 Fastidio

] 1.9. Diversion
]

]

L]

Se aplico el instrumento a sesenta (60) estudiantes de la Universidad
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Politécnica Dr. Federico Rivero Palacio, cursantes del primer afio en las
carreras de Administracion-Mercadeo, Administracion-Recursos Humanos,
Ingenieria Mecanica e Ingenieria de Materiales. Se estimé que el estudiante,
estaria en capacidad de seleccionar hasta cuatro posibles significados que, a
su juicio, significarian lo mismo que la palabra evaluada. El andlisis de cada
palabra se realizé de la siguiente manera:
a) sila palabra seleccionada era una de los cuatro sinébnimos, se le daba
el valor de uno (1) punto,
b) si la palabra pertenecia al grupo de las palabras con ideas
relacionadas o parénimos se le otorgaba el valor cero (0) y
c) por ultimo, si la seleccion correspondia a uno de los cuatro anténimos,
a la seleccion se le otorgaba el valor de menos un (-1) punto.
Los resultados se evaluaron de forma porcentual, de acuerdo con la cantidad
de veces que los informantes seleccionaron los significados adecuados de la
lista, para cada una de las cincuenta y seis (56) palabras. Siguiendo ese
razonamiento, se tuvo por bien reconocida una palabra cuyo “promedio de
aciertos” fuera mayor o igual a 0,5, es decir, estuviera entre 0,5y 1 (50 y
100%). Todos los promedios cuyos valores estuvieron por debajo de 0,5
(50%) corresponderian a palabras que no fueron “bien reconocidas”. El
cuadro No. 10 muestra los promedios de aciertos obtenidos para cada una de

las palabras evaluadas:
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Cuadro No. 10
Porcentajes de aciertos de palabras que conforman el cuestionario
“Exploracién de Reconocimiento Verbal”

Porcentajes de aciertos
Palabras evaluadas

1. Aburrimiento 77 % 21. Analizo 79 % 40. Contrariedad 78 %
3. Planteo 71 % 22. Motiva 88 % 41. Faciles 58 %
4. Agrado 61 % 23. Resolvi 56 % 42. Desagrado 73 %
5. Frustracion 95 % 24. Chequeo 64 % 43. Planifico 45 %
6. Exito 72 % 25. Explican 70 % 44, Préactica 49 %
7. Interpretar 74 % 26. Incapaz 70 % 45, Obligacién 64 %
8. Compruebo 71 % 27. Abstracta 77 % 46. Irritable 66 %
9. Represento 54 % 28. Dificiles 60 % 47. Establezco 53 %
10. Disfruto 1% 29. Informacién 73 % 48. Formacién 76 %
11. Necesaria 90 % 30. Interés 67 % 49. Concebir 41 %
12. Identifico 58 % 31. Rabia 74 % 50. Reviso 54 %
13. Dato 71 % 32. Capacidad 63 % 51. Verifico 64 %
14. Profesion 70 % 33. Separar 52 % 52. Enfrentar 67 %
15. Controlo 86 % 34. Deficiente 69 % 53. Confusiéon 68 %
16. Inteligente 54 % 35. Aterradora 73 % 54. Incapacidad 74 %
17. Fracaso 69 % 36. Entendimiento 62 % 55. Reta 66 %
18. Sirvan 66 % 37. Angustiado 53 % 56. Recuerdo 68 %
19. Entender 66 % 38. Teodrica 68 %

20. Inseguridad 59 % 39. Seguridad 52 %

Al considerar los resultados de este cuadro, se observa que la palabra méas
reconocida fue “frustracion” con un 95% de aciertos y la menos reconocida
“concebir” con un 41%. Se encontré que el conjunto de palabras evaluadas,
esta constituido por vocablos reconocidos por los estudiantes. Los resultados
obtenidos, confirmaron un alto grado de comprension del significado de las
palabras utilizadas, lo que expresa la adecuacion de las proposiciones

elegidas con los propdsitos a evaluar.
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e Instrumentos de medicion: actitudes hacia la matematica y
actividades de autorregulacion

Se decidié construir instrumentos ad hoc. Se utilizé una escala de tres
alternativas de respuesta (“nunca, a veces, siempre”), fundamentada en lo
siguiente:

1. En un continuo de tres opciones es mas facil decidir exactamente
donde esta la divisibn conceptual entre favorecer, oponer, o adoptar la
neutralidad. En escalas de mas categorias, los intermedios pueden
ser considerados menos claros por lo que el participante puede verse
compelido a definir el significado de las categorias (Krosnick, Judd y
Wittenbrink, 2005).

2. La escala de este tipo provee mayor probabilidad de lograr consenso
en el significado de las alternativas, o que permite al participante
identificar su propia conducta en términos conceptuales (lo hago o no;
me gusta o0 no; en qué grado emito la conducta) y ubicarla en la
opcion mas exacta, con una comprension adecuada y estable de cada
categoria de la escala. Asi, quienes deseen reportar una actitud
neutral (a veces) o extrema (siempre, nunca) tendrian oportunidades

para una ubicacion exacta (Krosnick, Judd y Wittenbrink, 2005).

El disefio de una escala como instrumento de recoleccidon de datos, ofrece

varias ventajas (Ruiz, 2002) entre las que destacan las siguientes:
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1. De facil construccion.

2. Las respuestas u opiniones son transformadas en puntajes que miden
la direccion e intensidad de la opinién del sujeto.

3. Producen puntajes de alta confiabilidad.

4. De igual modo, en caso de considerar los datos en su forma
categodrica, pueden establecerse proporciones de respuestas
susceptibles de efectuarle célculos de tendencia central, de dispersion
y analisis de tablas de contingencia, mediante métodos no

paramétricos convencionales.

v' Versién preliminar de los instrumentos

La estructura de la version preliminar de los instrumentos fue la siguiente:

1. El instrumento ¢Qué haces al resolver tareas matematicas?, quedo
conformado entonces, por veinticinco (25) proposiciones referidas a
estrategias de autorregulacion, en sus fases de planificacion, supervision y
evaluacion que los estudiantes refieren utilizar al abordar actividades
matematicas (ejercicios, resolucion de problemas, aplicacion de

algoritmos) (anexo No. 6).

2. El instrumento Cuestionario de actitudes hacia la matematica (CAM),
fue estructurado en tres partes: la primera, con sesenta (60) items

referidos a actitudes positivas y negativas hacia la matematica. La
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segunda, de cuatro (04) items para recoger informacién socioeconémica
de los participantes y la tercera de cuatro (04) preguntas destinadas a
obtener un registro historico del desempefio del informante en
matematica, durante diferentes etapas académicas (anexo No. 7). En

ambos instrumentos los items fueron dispuestos aleatoriamente.

Andlisis de validez

No existen criterios Unicos para establecer la validez estadistica de un
instrumento. En este estudio, la validez en ambos instrumentos se establecio
como sigue:

1. Construcciéon de enunciados, actividad detallada en el apartado referido
a la indagatoria con estudiantes y docentes acerca de su relacion con la
matematica.

2. Evaluacién de la comprension de las proposiciones a través del
reconocimiento del significado de palabras medulares, mediante la
aplicacion del instrumento “Cuestionario de exploracién de
reconocimiento verbal”.

3. Validacién de contenido a través del juicio de expertos, proceso que
permiti6 depurar la version preliminar de los instrumentos y eliminar
enunciados ambiguos o poco comprensibles.

El propdsito de la validacion de contenido es establecer si los items de un

instrumento son representativos del dominio de contenido del atributo o

118



cualidad que se pretende medir (Landero y Gonzéalez, 2006). A diferencia de
otros tipos de validacion, la de contenido no puede ser estimada
cuantitativamente (coeficientes o indices) y el procedimiento comunmente
empleado es el de juicio de expertos (Ruiz, 2002). En este caso, se entreg6 a
cuatro jueces de experiencia en el campo de la educacion matematica y
psicologia del aprendizaje, informacién sobre lo que pretendian medir los
cuestionarios (variables autorreguladoras y actitudinales con sus categorias e
items, anexos No. 8 y 9) asi como la version preliminar de cada uno de los
instrumentos. Cada juez evalud la pertinencia de los items para valorar
opiniones referidas a actitudes hacia la matematica, y uso de estrategias
autorreguladoras en la resolucion de problemas mateméaticos, en poblaciones
de estudiantes universitarios. La recomendacion de los jueces se resume a
continuacion:
e Instrumento ¢Qué haces al resolver tareas matematicas?.
Se recomendo la eliminacion de cuatro items con lo que el cuestionario
guedd estructurado por veintidn (21) items relativos al uso de
estrategias autorreguladoras (anexo No. 10).
e Instrumento Cuestionario de actitudes hacia la matematica (CAM).
Se sugirio la eliminacion de catorce items. Quedd constituido por
treinta y seis (36) proposiciones, mantuvo los items destinados a

indagar el estrato socioecondmico y desempefio en la asignatura de
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matematica del informante durante diferentes etapas académicas

(anexo No. 11).

e Aplicacibn de las versiones iniciales y definitivas de los
instrumentos

Una vez elaborada la primera version de ambos instrumentos, se les aplicé a
un grupo de cuatrocientos (400) sujetos, estudiantes de las universidades
Central de Venezuela, Simon Bolivar, Catolica Andrés Bello y Metropolitana,
cursantes de los primeros afios de diversas carreras cuyos pensa incluyeran
la asignatura de matematica o materias afines. Esta primera corrida, permitié
verificar dos aspectos importantes para la aplicacion de los instrumentos: su
extensién y consecuentemente, el tiempo requerido para responderlos. El
tiempo de respuesta fue medido desde el momento de inicio de la lectura-
respuesta de los items hasta, el tiempo de entrega del instrumento
respondido. El tiempo promedio fue de quince (15) minutos. El cuadro No. 11,
recoge la distribucion de los participantes en la prueba inicial de los
instrumentos con relacién a las universidades seleccionadas, el grado de
contenido matematico segun la carrera que cursaban y el semestre que

estaban cursando:
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Cuadro No. 11
Distribucion de los participantes en la prueba inicial

Contenido Semestre en
Universidades f % matematico f % curso f %
ucv 128 32,0 Muy alto 24 6,0 Primero 84 21,0
USB 75 18,8 Alto 168 42,0 Segundo 110 275
UCAB 82 20,5 Medio 137 34,3 Tercero 113 28,3
UNIMET 115 28,8 Bajo 71 17,8 Cuarto 93 23,3
Totales 400 100 400 100 400 100

Se realizo el analisis de resultados de la version inicial de cada uno de los
dos instrumentos y se les aplicé un andlisis factorial (en el préximo apartado
se daran detalles de la técnica). Con base en los datos obtenidos, se procedi6
a reestructurarlos, lo que condujo a la version definitiva de ambos
instrumentos que, con igual rigurosidad, fueron sometidas a este
procedimiento. Los instrumentos quedaron finalmente estructurados asi:

e Instrumento (Qué haces al resolver tareas matematicas?,

conformado por diecisiete (17) items (anexo No. 12).
e Cuestionario de actitudes hacia la mateméatica (CAM),

constituido por veintiocho (28) items (anexo No. 13).

La version definitiva de los instrumentos fue aplicada a un grupo de mil ciento
setenta y nueve (1179) estudiantes, seleccionados conforme a los criterios ya
mencionados, durante el segundo semestre del 2006 y primer semestre del
2007. A continuacion el cuadro No. 14, muestra la distribucion de los

participantes en la prueba definitiva de los instrumentos, con respecto a
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universidades, contenido matematico de acuerdo a la carrera y semestre en

CUrso:
Cuadro No. 12
Distribucion de los participantes en la prueba definitiva
Contenido Semestre en

Universidades f % matematico f % curso f %
ucv 369 31 Muy alto 95 8 Primero 262 22
USB 231 20 Alto 456 39 Segundo 333 28
UCAB 254 21 Medio 402 34 Tercero 314 27
UNIMET 325 28 Bajo 226 19 Cuarto 270 23
Totales 1179 100 1179 100 1179 100

Anélisis Factorial

El andlisis factorial es una técnica de analisis multivariante de datos que
permite simplificar o reducir la matriz de los datos obtenidos a un conjunto
menor de factores o componentes, para facilitar su interpretacion. Es
considerada en si misma, un medio para determinar la validez, ya que
suministra informacion para la definicion de las variables subyacentes en el
instrumento (Hair, Anderson, Tatham y Black, 2005). Solo si la matriz de los
datos tiene suficientes correlaciones, se justifica el empleo de esta técnica.
Para conocer si es procedente su utilizacion se aplican una serie de pruebas,
cuyos resultados arrojan informacion sobre si es o0 no adecuado su uso. Estas
pruebas fueron: la medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO), la prueba de contraste de esfericidad de Barlett, porcentaje de la
varianza total explicada y el grafico de sedimentacion de Cattel o gréfico de

contraste de caida, cuyos resultados se utilizaron como criterios para
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determinar el numero de factores que finalmente fueron extraidos. La
realizacion de estas pruebas se hizo a través del Programa Estadistico para

Ciencias Sociales (SPSS) versién 15.0.

Las pruebas mencionadas se aplicaron a las versiones iniciales y finales de
los instrumentos utilizados en este estudio, sus resultados determinaron que
eran susceptibles al andlisis factorial. A continuacion, se resefia brevemente
gué evalla cada una de estas pruebas, se muestran los datos obtenidos en
ambas versiones de cada uno de los instrumentos y sélo se analizan los

valores logrados en sus versiones definitivas.

e Medida de suficiencia de muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin
Segun Hair, Anderson, Tatham y Black (2005), la medida de suficiencia de
muestreo KMO es un indice que mide el grado de intercorrelaciones o
dependencia entre las variables. Su rango es de 0 a 1 y puede ser
interpretada con las siguientes directrices: 0,80 a 1,00 superior, sobresaliente;
0,70 a 0,79 regular; 0,60 a 0,69 mediocre; 0,50 a 0,59 despreciable y por
debajo de 0,50 inaceptable. El siguiente cuadro muestra los valores obtenidos

con el instrumento ¢Qué haces al resolver tareas matematicas?:
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Cuadro No.13
Valores de la medida KMO

;Qué haces al resolver  Se obtuvo un valor de la medida KMO de

Prueba tareas matematicas?
Version Version ) . ) ,
No. items/ Inicial pefiniiva 0,892, lo que indica que las variables estan
participantes (21/400) (17/1179)
Medida de KMO 0,881 0,892 relacionadas de manera sobresaliente.

A continuacion el cuadro No. 14 muestra los valores logrados con el

Cuestionario de actitudes hacia la matematica.

Cuadro No. 14
Valores de la medida KMO

Este instrumento con un valor de 0,939,

Cuestionario de

Prueba actitudes hacia la ~ . .,
matematica sefiala que el grado de intercorrelacion
Version Version
No. items/ Inicial Definitiva . .
participantes @36/400)  (28/1179)  entre las variables es sobresaliente.
Medida de KMO 0,906 0,939

e Prueba de contraste de esfericidad de Barlett
Esta prueba sefala la presencia de correlaciones parciales entre las
variables. Proporciona la probabilidad estadistica de correlaciones entre los
datos de la matriz. Valores mayores o iguales a 0,05 indican independencia

entre las variables, valores menores a 0,05 reflejan dependencia o
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interrelacion entre las variables (Landero y Gonzélez, 2006). En los siguientes
cuadros, se observan los valores obtenidos en cada uno de los instrumentos:

Cuadro No.15
Valores Esfericidad de Barlett

Prueba ¢, Qué haces al resolver tareas matematicas?
No. items/ Version Inicial Version Definitiva (17/1179)
participantes (21/400)
Chi- Chi-
Esfericidad Square df Sig. Square df Sig.
de Barlett

2160.634 210 .000 5352.495 153 0,000

Cuadro No. 16
Valores Esfericidad de Barlett

Prueba Cuestionario de actitudes hacia la matematica
No. items/ Version Inicial Version Definitiva
participantes 36/400 28/1179
Chi- Chi-
Esfericidad Square df Sig. Square df Sig.
de Barlett

6497.242 1035 .000 15471.005 741 0,000

Para ambos instrumentos, se obtuvo un valor de 0.000, lo que expresa el
rechazo a variables independientes y un grado de interrelacion

estadisticamente significativa de las variables dentro de la matriz.

¢ Porcentaje de la varianza total explicada
El empleo de esta prueba se realiza para conocer el porcentaje acumulado
especifico, que explica una cantidad determinada de la varianza total entre
las variables (Hair, Anderson, Tatham y Black, 2005). En la aplicacion de esta

técnica, se extrae una cantidad maxima de varianza conforme se calcula cada
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factor. El primer factor extrae la mayor cantidad de varianza, el segundo la
siguiente mayor cantidad de varianza y asi sucesivamente. Cada nuevo factor
extraido, tiene cada vez, menos varianza que el anterior. La extraccion de
factores concluye cuando se alcanza el nimero de factores con autovalores
mayores que 1 (criterio de Kaiser) o, los establecidos por el investigador
(Landero y Gonzalez, 2006). En los cuadros que ilustran el porcentaje de la
varianza total explicada (Nos. 17 y 18), se colocaron sdlo los factores cuyos
autovalores son mayores que uno. Para el instrumento ¢Qué haces al

resolver tareas matemaéaticas?, los valores fueron los siguientes:

Cuadro No. 17
Porcentaje de la varianza total explicada

¢Qué haces al resolver tareas matematicas?

Porcentaje de la varianza total explicada

Version Inicial (21/400) Version Definitiva (17/1179)
Factores % de % % de %
autovalores varianza acumulado  autovalores varianza acumulado
Primer 5.796 27.600 27.600 5.211 28.953 28.953
factor
S‘]?g“”do 1.868 8.894 36.495 1.803 10.015 38.967
actor
Totales 36.495 38.967

Método de extraccion: Analisis de Componentes Principales

El primer factor explica el 29% de la varianza, el segundo el 10%, en conjunto
los dos factores logran explicar un 39% del porcentaje acumulado de la
varianza total extraida. El cuadro No.18, muestra los valores de la varianza

total explicada del Cuestionario de actitudes hacia la matematica:
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Cuadro No. 18
Porcentaje de la varianza total explicada

Cuestionario de actitudes hacia la matematica

Porcentaje de la varianza total explicada

Version Inicial (36/400) Version Definitiva (28/1179)
Factores % de % % de %
autovalores varianza acumulado  autovalores varianza acumulado
Primer 10.637 23.124 23.124 9.501 24.593 24.593
factor
S‘]?g“”do 3.701 8.045 31.169 3.545 14.221 38.814
actor
31.169 38.814

Método de extraccion: Andlisis de Componentes Principales

Aplicando el mismo analisis, para el instrumento de actitudes hacia la
matematica, el primer factor explica el 25% de la varianza, el segundo el 14%
y en conjunto logran explicar un 39% de la varianza valida. De acuerdo a
Hair, Anderson, Tatham y Black (2005), este es un valor satisfactorio en
ciencias sociales. Es de hacer notar que, en algunos trabajos sobre validaciéon
de escalas, se registran varianzas explicadas cercanas al valor obtenido en

este trabajo (Ruiz, 2002; Hair, Anderson, Tatham y Black, 2005).

e Grafico de sedimentacion de Cattel
El gréfico de contraste de caida o de sedimentacion de Cattel, se utiliza para
identificar, el nimero 6ptimo de factores que pueden ser extraidos antes de
gue la cantidad de la varianza Unica, domine la estructura de la varianza
comun. Su criterio para el punto de corte, es el nimero de factores por
encima del punto de inflexion de la curva de sedimentacion (Hair, Anderson,

Tatham y Black, 2005). Seguidamente, se muestra el grafico de
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sedimentaciébn obtenido para la matriz de datos de estrategias

autorreguladoras:

Grafico No.1
Grafico de Sedimentacion Autorregulacion

Autovalores

Numero de Items 17

Se observa que a partir del segundo factor, la curva de sedimentacion se va
aplanando, lo que revela que a partir de ese componente la varianza Unica
comienza a dominar la estructura de la varianza comun. Asi, con base en el
criterio de Catell, se consideraron dos factores. El proximo grafico, muestra la
sedimentaciéon de los datos para el instrumento de actitudes hacia la

matematica:
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Grafico No.2
Gréfico de Sedimentacion Actitudes

Autovalores

1 Numero de items 28

En este caso se observé el mismo fendmeno, de acuerdo con el criterio de

Catell, se consideraron dos factores.

Los valores obtenidos para cada una de las pruebas administradas, ratifican
que sus matrices permitian la aplicacion del analisis factorial. Para finalizar,
se muestra la matriz de componentes de cada uno de los instrumentos
utilizados. La matriz refleja las cargas factoriales, es decir, las correlaciones
entre los factores y los items del instrumento. Se interpretan como
coeficientes de correlacién y su valor oscila entre -1,00 y 1,00. Si un item
carga en un solo factor y no en los otros, se dice que es una medida “pura” de
su factor respectivo. ¢Cual es el criterio de carga factorial adecuada de los
items de un instrumento?, en diferentes estudios de validacion de

instrumentos de medicion, se han empleado diversos criterios. Fennema vy
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Sherman (1986) para su escala de Actitudes en Matemética, fijaron cargas
factoriales de 0,50 o mas altas. Morales (1998) ha utilizado cargas de 0,38.
En este estudio, se asumié la propuesta de Hair, Anderson, Tatham y Black
(2005) quienes especifican los criterios de las cargas factoriales consideradas
como significativas, en funcién del numero de participantes. Estos autores
fijan cargas factoriales de 0,35 para tamafios muestrales de 250 sujetos.
Tanto en las pruebas iniciales como en las definitivas, el numero de
participantes estuvo por encima de los trescientos cincuenta (350) sujetos,
por tanto el criterio minimo de carga factorial fue estimado en un valor de
0,350. Es importante destacar que, este analisis de cargas factoriales actué
como criterio definitorio para estructurar la versién final de los dos
instrumentos, puesto que se mantuvieron sélo los reactivos que lograron

mayor peso y representatividad.

El cuadro No. 19, refleja los resultados obtenidos en el analisis de

componentes principales del instrumento ¢Qué haces al resolver tareas

matematicas?.
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Cuadro No. 19

Matriz de componentes rotados
Version inicial / versiéon definitiva

FACTORES Correlaciones No.
¢, Qué haces al resolver tareas matematicas? Versién Versién items
Inicial Definitiva
(21 items) (17 items)
PRIMER FACTOR
Procesos autorreguladores de Planificacion y Supervision
Establezco las relaciones entre los datos del problema. 0,724 (1) 0,684 (1) 9
Identifico la informacién que proporciona el problema. 0,682 (2) 0,635 (3) 5
Separo los datos de cada condicién del problema. 0,604 (3) 0,644 (2) 8
Con los datos disponibles me imagino cémo llegar a la solucién. 0,581 (4) 0,600 (4) 11
Analizo los datos del problema. 0,580 (5) 0,590 (5) 3
Relaciono este problema con procedimientos conocidos. 0,574 (6) 0,574 (8) 10
Reviso si hay datos clave para resolver el problema. 0,562 (7) 0,582 (6) 14
Soy capaz de analizar la informacién que propone el problema.
-0,561 (8) Eliminado 7

Escribo los datos de cada condicién del problema. 0,546 (9) 0,574 (7) 13
Sé exactamente cuando conviene representar graficamente un
problema. -0,493 (10) Eliminado 12
Me aseguro de comprender correctamente de qué trata el problema. 0,408 (11) 0,416 (11) 1
Recuerdo si antes he resuelto problemas parecidos. 0,399 (12) 0,443 (9) 4
Planteo diferentes formas de aproximarme a la solucién 0,382 (13) 0,422 (10) 6
Si descubro haber cometido un error repito la operacion. 0,370 (14) 0,369 (12) 16
SEGUNDO FACTOR
Procesos autorreguladores de Evaluacion
Verifico mis célculos para comprobar que estén correctos. 0,785 (15) 0,823 (13) 18
Cuando he resuelto el problema verifico la solucion. 0,773 (16) 0,784 (14) 15
Verifico el método de solucion que apliqué. 0,747 (17) 0,752 (15) 20
Compruebo que el razonamiento utilizado sea el correcto. 0,636 (18) 0,638 (16) 21
Reviso el procedimiento a medida que resuelvo el problema. 0,540 (19) 0,594 (17) 19
Me pregunto qué hice al resolver el problema. 0,449 (20) Eliminado 17
Planifico los pasos para resolver el problema. 0,382 (21) Eliminado 2

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizaciéon Varimax con Kaiser.

Las cargas factoriales obtenidas para cada uno de los items de la version

inicial del instrumento, se presentan en la columna correspondiente. Entre

paréntesis se coloco el lugar obtenido de acuerdo a su carga factorial. En la

segunda columna, aparecen las cargas factoriales de los items que

conformaron la version definitiva y el lugar que les correspondio de acuerdo a

su carga factorial. Como se mencion6 con anterioridad, en este instrumento
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fueron extraidos dos factores, que correspondieron con la estructura tedrica

propuesta.

El primer factor se denominé “Procesos autorreguladores de planificaciéon
y supervision”, se estructuré con estrategias autorreguladoras utilizadas en
estas fases, relativas al disefio de un plan de estrategias para explorar,
implementar y hacer seguimiento al abordaje del problema matematico.
Quedod conformado por 12 items (9, 5, 8, 11, 3, 10, 14, 13, 1, 4, 6 y 16). El
item 7 “Soy capaz de analizar la informacion que propone el problema” y el
item 12 “Se exactamente cuando conviene representar graficamente un
problema” se ubicaron en este factor, ambos poseen signos negativos, lo que
indica que su interpretacion por parte de los encuestados fue inversa a lo que
se pretendia evaluar. Por esta razon se eliminaron de la version definitiva del

instrumento.

El segundo factor se etiquet6 “Procesos autorreguladores de evaluacion”,
hace alusion a las estrategias autorreguladoras de esta fase: evaluacién de
estrategias cognoscitivas que se utilizan al abordar el problema matematico y
revision, chequeo y confirmacion de los pasos que aseguran la solucion
adecuada. Los items 18, 15, 20, 21 y 19 formaron parte de este factor. Con
respecto al item 17 “Me pregunto qué hice al resolver el problema” y el 2

“Planifico los pasos para resolver el problema”, a pesar de correlacionar por
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encima del rango establecido, se considerd que la informacion aportada podia

obtenerse con el resto de los 5 items que constituyeron el factor, sin correr

riesgo de perder informacion valiosa, por lo que fueron excluidos de la version

definitiva del cuestionario.

A continuacion, en el cuadro No. 20 se repite la misma explicacion en cuanto

a la estructura y distribucién de los datos. En este caso, se muestran los

resultados que arrojé el analisis de componentes principales para el

instrumento Cuestionario de actitudes hacia la matematica (CAM).

Cuadro No. 20

Matriz de componentes rotados
Version preliminar / version definitiva

FACTORES Correlaciones No.
Cuestionario de Actitudes hacia la matematica (CAM) Version Version items
Inicial Definitiva
(36 items) (28 items)

PRIMER FACTOR
Actitudes positivas hacia la mateméatica
Me gusta la matematica. 0,785 (1) 0,779 (1) 9
Las clases de matematica me interesan. 0,780 (2) 0,762 (4) 13
Para mi, la matemética es interesante. 0,761 (3) 0,742 (5) 15
Estudiar matemética me motiva. 0,751 (4) 0,764 (3) 19
Me agradan las clases de matematica. 0,750 (5) 0,771 (2) 28
Estudio matematica por obligacion. -0,691 (6) -0,650 (7) 20
Estudio matemética Unicamente para aprobar la materia. -0,652 (7) -0,590 (9) 10
Disfruto los retos que me presenta resolver problemas matematicos. 0,646 (8) 0,613 (8) 36
Me aburro en clase de matematica. -0,614 (9) -0,528 (12) 25
Lo que aprendo en matematica es significativo para mi. 0,581 (10) 0,660 (6) 3
Siento ) Qesagrado de sélo pensar que tengo que estudiar -0,570 (11) Eliminado 8
matematica. (.368/11)
Concibo la matemética como un juego que reta. 0,491 (12) 0,585 (10) 12
Me agr@da experimentar varias vias para resolver problemas 0,396 (13) 0,533 (11) 16
matematicos.
Siento que la matematica es (til cuando la aplico en mi vida diaria. 0,410 (14) 0,493 (13) 14
Resolver_ problemas mageméticos estimula mi capacidad de 0,371 (15) Eliminado 1
razonamiento y comprension.
e ane v mavematicn (seoiy o 08 (ONAMENO 0365 9)  iminado S
Aplico lo que aprendi en mateméatica cuando realizo disefios an Eliminado 17

tecnolégicos e industriales.
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FACTORES Correlaciones No.
Cuestionario de Actitudes hacia la matematica (CAM) Version Version items
(continuacion/ cuadro No. 20) Inicial Definitiva
(36 items) (28 items)

SEGUNDO FACTOR
Actitudes negativas hacia la matematica
Por inseguridad no pienso con claridad lo que debo hacer ante un 0,664 (18) 0,662 (15) 23
problema de matematica. ' ’
Siento inseguridad en las clases de matematica. 0,653 (19) 0,674 (14) 29
Temo equivocarme al resolver un problema matematico. 0,644 (20) 0,536 (22) 4
Siento que fracaso en las clases de matematica. 0,642 (21) 0,632 (17) 21
A pesar de mis esfuerzos salgo mal en matematica 0,620 (22) 0,633 (16) 7
Tengo confianza en mi mismo cuando enfrento problemas matematicos. -0,604 (23) -0,526 (23) 18
En las clases de matematica siento incapacidad. 0,573 (24) 0,619 (18) 11
En las clases de matematica siento confusion. 0,547 (25) 0,545 (21) 6
Siento que me falta tiempo para comprender el problema. 0,538 (26) 0,574 (20) 27
Controlo el temor que siento al enfrentarme a un problema matematico. -0,510 (27) -0,403 (26) 26
Temo equivocarme cuando paso al pizarron a resolver un problema
matemégco. p P P 0,507 (28) 0,487 (25) 35
Siento contrariedad en las clases de matematica. 0,499 (29) 0,589 (19) 31
Me entristece saber que mis calificaciones en matematica son bajas. 0,496 (30) 0,390 (28) 34
Me desanima no lograr buenos resultados en matemética. (.351/111) 0,475 (31) Eliminado 33
Siento seguridad en las clases de matematica. -0,473 (32) -0,398 (27) 22
Cuando no entiendo matematica, me rindo. 0,433 (33) 0,491 (24) 2
mzte?naéti(rz?fla cuando repito los mismos errores estudiando 0,373 (34) Eliminado 32
gﬂnen:rsf(;:;p;rlicaér estrategias mateméticas para resolver problemas (35) Eliminado 30
Me acelero y empiezo la tarea matemética con rapidez, sin (36) Eliminado 24

detenerme a pensar que estoy haciendo.

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizaciéon Varimax con Kaiser.

En este instrumento se obtuvieron dos factores, la distribucidon de sus items,

resulté en intima correspondencia, con el marco tedrico propuesto para el

abordaje de las actitudes hacia la matematica. El primer factor fue nombrado

“Actitudes positivas hacia la matematica”; constituido por 13 items (9, 13,

15, 19, 28, 20, 10, 36, 25, 3, 12, 16, 14). El item 8 “Siento desagrado de sélo

pensar que tengo que estudiar matematica” cargd simultaneamente en los

factores 1 y 2; el item 5 “Me esfuerzo en utilizar diferentes estrategias de

razonamiento al abordar una tarea matematica”, también cargé al mismo
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tiempo en los factores 1 y 3. Ambos fueron eliminados. Finalmente, el item 17
“Aplico lo que aprendi en matematica cuando realizo disefios tecnoldgicos e
industriales,” no cargd sobre ningun factor; y el item 1 “Resolver problemas
matematicos estimula mi capacidad de razonamiento y comprension”, arrojo
una carga factorial baja. Ambos fueron criterios validos para eliminarlos del

instrumento definitivo, como en efecto se hizo.

El segundo factor, denominado “Actitudes negativas hacia la matemaética”,
se estructurd con 15 items (23, 29, 4, 21, 7, 18, 11, 6, 27, 26, 35, 31, 34, 22,
2). El item 33 “Me desanima no lograr buenos resultados en matematica” fue
eliminado ya que obtuvo carga doble (factores 2 y 3). El item 32 “Me da rabia
cuando repito los mismos errores estudiando matematica”, obtuvo una carga
factorial muy baja, el 30 “Me cuesta aplicar estrategias matematicas para
resolver problemas en mi vida diaria” y 24 “Me acelero y empiezo la tarea
matematica con rapidez, sin detenerme a pensar que estoy haciendo”, no
obtuvieron carga factorial en ningin componente. Estos items, fueron

suprimidos de la versién definitiva del instrumento.

Analisis de confiabilidad
El coeficiente de confiabilidad de consistencia interna -estimado por el
procedimiento Alpha de Cronbach-, permite determinar el grado en que los

items de un instrumento, estan correlacionados entre si. Su valor oscila entre
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0y 1 (Ruiz, 2002). Se puede aplicar en dos modalidades: un alfa total, para
examinar la consistencia interna global de la escala y un alfa para indicar la
consistencia de las partes del instrumento. Con relacion a su interpretacion,
cabe decir que existen diferentes propuestas acerca de cual es el valor
adecuado para un coeficiente de confiabilidad. Nunnally y Berstein (1995),
afirman que una confiabilidad de 0,50 o 0,60 puede ser aceptable; Grounlund
(1985) sefiala que en gran parte de las pruebas empleadas en el campo de la
educacién y ciencias sociales, se consideran aceptables registros de
confiabilidad de entre 0,60 y 0,85. DeVellis (2003) refiere que los coeficientes
de 0,80 a 0,87 caen en el rango de “muy buenos”. Landero y Gonzélez
(2006), sugieren que valores ubicados entre 0,81 a 1,00 delimitan un
coeficiente “muy alto”; 0,61 a 0,80 “alto”; 0,41 a 0,60 “moderado”; 0,21 a

0,40 “bajo” y 0,01 a 0,20 “muy bajo”.

La modalidad utilizada para la determinaciéon de la confiabilidad de los
instrumentos, tanto en sus versiones iniciales como definitivas, fue la de
consistencia interna de los factores. El cuadro No. 21, muestra los
coeficientes obtenidos para el instrumento ¢Qué haces al resolver tareas

matematicas?
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Cuadro No. 21
Coeficiente de confiabilidad
Alpha de Cronbach

¢ Qué haces al resolver tareas
matematicas?

Factores Version Inicial Version Definitiva
(21/400) (27/1179)
o de Cronbach a de Cronbach
Primer factor 0,816 0,812
Segundo factor 0,788 0,797

Con base en la clasificacion propuesta por Landero y Gonzéalez (2006), el
valor del primer factor es considerado “muy alto”, el del segundo factor “alto”,
ambos son significativos e indican una consistencia interna satisfactoria y una
confiabilidad adecuada. El siguiente cuadro muestra los valores obtenidos

para el Cuestionario de actitudes hacia la matematica (CAM):

Cuadro No. 22
Coeficiente de confiabilidad
Alpha de Cronbach

Cuestionario de actitudes hacia la
matematica (CAM)

Factores Version Inicial Version Definitiva
(36/400) (28/1179)
o de Cronbach a de Cronbach
Primer factor 0,902 0,908
Segundo factor 0,871 0,856

Los valores de los factores de este instrumento refieren consistencias “muy
altas” que ademas de indicar que se trata un instrumento confiable, también
sugiere que cada uno de los factores explora constructos distintos, de manera
tal que permite distinguir entre una actitud positiva y una negativa hacia la
matematica. Esta propiedad también se observa en el instrumento de

estrategias autorreguladoras, lo que permite sefialar que sus factores
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examinan con independencia, estrategias vinculadas con los procesos de

planificacién/supervision y las relacionadas con procesos de evaluacion.

A modo de resumen y tal como se ha mostrado en el proceso de construccion
recién descrito, los instrumentos ¢Qué haces al resolver tareas
matematicas? y Cuestionario de actitudes hacia la matematica (CAM)
elaborados para esta investigacion, arrojaron propiedades psicométricas
adecuadas, que avalaron su utilizacién con un grado satisfactorio de validez y

confiabilidad.
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CAPITULO VI

La autorregulacién y las actitudes hacia la matemaética

Presentacion de resultados

“La nocién de conocimiento nos parece unay evidente.
Pero, en el momento en que se le interroga, estalla, se diversifica, se multiplica en nociones
innumerables, planteando cada una de ellas una nueva interrogante”

Edgar Morin, 1977, p.18.

Los datos fueron procesados a través del programa Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS) version 15.0. La presentacion de los resultados
se organizd6 en dos grandes bloques: el primer bloque, trata de las
caracteristicas descriptivas de los participantes del estudio y de las variables
actitudinales y autorreguladoras. El segundo bloque, se refiere a las
asociaciones entre las variables de estudio: actitudes hacia la matematica y
estrategias autorreguladoras. Enseguida, los resultados relativos al primer

bloque:

Descripcién de las caracteristicas de los participantes

e Numero de sujetos de cada una de las universidades que
participaron en el estudio

Participaron 1179 sujetos distribuidos como se muestra en el grafico No. 3:
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Gréfico No. 3
Participantes por universidad

USB
231
(20%)

(21%) (28%)

e NUmero de participantes distribuidos segun el grado de contenido
matematico de la carrera

Es necesario recordar que los criterios para seleccionar los participantes
segun el grado de contenido matematico de las carreras fue explicada en el
capitulo V. Vale la pena subrayar que, del total de la muestra unicamente el
8% de los estudiantes eran cursantes de carreras con contenido mateméatico
muy alto, la mayor parte fueron cursantes de carreras con contenido
matematico alto. La distribuciébn porcentual completa de la muestra se

observa en el siguiente gréfico:
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Gréfico No. 4
Participantes por carreras/contenido matematico

Bajo Muy Alto
226 93
(19%) (8%)

Alto
456
(39%)

e« Numero de participantes segun el semestre de la carrera que cursan

Uno de los criterios de seleccion establecia que fueran estudiantes de los
primeros afnos/semestres/trimestres de las carreras, partiendo de la premisa
de que es precisamente en ese periodo inicial, donde ocurre el choque entre
las fallas no subsanadas de la educacién secundaria, con las exigencias
académicas del ambito universitario, lo cual da origen a nuevas dificultades
para aprehender el conocimiento matematico que conducen a desercién y
repitencia. La mayor parte de los participantes cursaba el segundo y tercer
semestre del periodo académico 2006-2007. El gréfico No 5 muestra la

distribucion completa:
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Grafico No.5
Participantes por semestre que cursa

Cuarto Primero
270 262
(23%) (22%)

III
Tercero Segundo
314 333
(27%) (28%)

« NUmero de participantes segun la edad
La mayor parte de los integrantes de la muestra tenia edades comprendidas

entre los 16 a 21 afios. La distribucion se muestra en el gréafico No.6.

Grafico No. 6
Participantes por edad

25-27
22-24 79 16-18
104 (6%) 481
(9%) (41%)

19-21
515
(44%)
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« NUmero de participantes segun el género

Participaron mas estudiantes de género femenino que masculino. En este
estudio, se contd con la participacion voluntaria de los encuestados y no se
establecieron criterios respecto a trabajar con una distribucion equitativa, en

lo referente a género.

Grafico No. 7
Participantes por género

Femenino Masculino
640 539
(54%) (46%)

e NUmero de participantes segun el estrato socioecondmico

Los participantes se agruparon en niveles socioeconémicos de acuerdo
con el método de estratificacion social Graffar-Méndez Castellano,
frecuentemente utilizado en los estudios econdémicos y sociales. Los
estudiantes pertenecian predominantemente al estrato Il. El grafico No. 8

muestra la distribucion completa.
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Gréfico No. 8
Participantes por nivel socioeconémico

v I
M 125 173
272 (10%) (15%)

« Numero de participantes segun el nivel de desempefio académico en
matematica auto percibido

El desempefio académico en matematica se categoriz6 en tres segmentos:
bajo (01-11 puntos), el cual da cuenta de un desempefio pobre o apenas
suficiente para aprobar la materia; medio (12-15 puntos), refiere un
desempefio en la mediania y alto (16-20 puntos) que indica un desempefio
sobresaliente orientado a la excelencia. Estos criterios son elaboracion de la
autora, a partir de discusiones con docentes de mateméatica y materias
relacionadas. En este grupo, 86 participantes no suministraron informaciéon. A

continuacion el gréafico correspondiente:
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Grafico No. 9
Participantes por desempefio matematico

Bajo
375
(34%)

T

Medio
524
(48%)

A continuacion, las caracteristicas descriptivas de las variables actitudinales.
Resultados de la aplicacion del Cuestionario de actitudes hacia la
matemética (CAM)

Tal como se ha indicado, el cuestionario de actitudes hacia la matematica
estuvo configurado por una escala de tres categorias: N= nunca, A= a veces
y S= siempre. A fines del analisis, se clasificaron los estudiantes en cuatro
grupos segun el contenido matematico de las carreras que cursan y en tres
grupos de acuerdo al nivel de desempefio en matematica reportado. Para
cada uno de estos grupos, se calculd el porcentaje de respuestas en cada
una de las opciones de la escala (N, A, S). A fines de la interpretacion, se
seleccionaron Unicamente aquellos items escogidos por mas del 50% de los
estudiantes de cada uno de los grupos conformados por considerarlos
representativos. Si se desea conocer el porcentaje total de respuestas a

todos los items, se puede acudir a los anexos numeros 14, 15, 16y 17.
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Contenido matemético por carreras:

negativas hacia la matematica

actitudes positivas y

El cuadro No. 23, ilustra las actitudes positivas hacia la matematica y los

grupos de contenido matematico por carreras.

Cuadro No. 23
Actitudes positivas hacia la matematica y contenido matematico por carreras

ACTITUDES POSITIVAS HACIA LA MATEMATICA
E = Escala: N=nunca A=aveces S=siempre

Carreras con E % Carreras con E % Carreras con E % Carreras con E %
contenido matemético contenido contenido contenido
muy alto matematico alto matematico medio matematico bajo
Para mi, la matematica N 4  Para mi, la. N 13 Disfruto los retos N 16 Disfruto los retos N 23
es interesante. A 4 matematica es A 11 que me presenta A 66 que me presenta A 63
S 92 interesante. S 76 resolver problemas S 18 resolver problemas S 14
matematicos. matematicos.
Estudiar matematicame N 7  Disfruto los retos N 11 Me agradan las N 16 Me aburro en clase N 29
motiva. A 14 que me presenta A 69 clases de A 59 de matemética. A 55
S 79 resolver prob. S 20 matematica. S 25 S 16
matematicos.
Lo que aprendo en N 4  Estudiar N 20 Para mi, la. N 24 Me agradan las N 22
matematica es A 20 matematica me A 18 matematica es A 18 clases de A 55
significativo para mi. S 76 motiva. S 62 interesante. S 58 matematica. S 23
Estudio matematica por N 74 Siento que la N 8 Me aburro en clase N 33 Me gusta la N 29
obligacion. A 22 matemdtica es Util A 32 de matematica. A 56 matematica. A 50
S 3 cuando la aplico S 61 S 12 S 21
en mi vida diaria.
Las clases de N 1 Me aburo en N 29 Me agrada N 19 Para mi, la N 30
matematica me A 29 clase de A 61 experimentar varias A 55 matematica es A 20
interesan. S 70 matematica. S 10 vias para resolver S 26 interesante. S 50
prob. matematicos.
Me gusta la N 3 Lo que aprendo N 6 Las clases de N 10 Lo que aprendo en N 16
matematica. A 29 en matematica es A 36 matematica me A 55 matematica es A 50
S 68 significativo para S 57 interesan. S 35 significativoparami. S 34
mi.
Siento que la N 4 Me agradan las N 10 Me gusta la N 19
matematica es Gt A 31 clases de A 54 matemética. A 53
cuando la aplico en mi S 64 matematica. S 36 S 28
vida diaria.
Me agradan las clases N 0 Me gusta la N 9 Siento que la N 11
de matematica. A 39 matemética. A 42 matematica es atl A 39
S 61 S 50 cuando la aplicoen S 50
mi vida diaria.
Disfruto los retos que N 6
me presenta resolver A 60
problemas S 34
matematicos.
Estudio matematica N 56
Unicamente para A 36
aprobar la materia. S 9
Me aburro en clase de N 49
matematica. A 50
S 1
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De manera general, se observdé que el grupo cursante de carreras con
contenido matematico muy alto, presenté mayor porcentaje de actitudes
positivas hacia la materia y tendié a asumir posiciones en alguno de los dos
extremos de la escala. EI grupo que cursaba carreras con contenido
matematico bajo, mostré una tendencia a responder en el punto medio de la
escala (opcién “a veces”), a diferencia de los demas grupos. El item “siento
gue la matematica es util cuando la aplico en la vida diaria” fue altamente
valorado por los cuatro grupos. Igualmente, todos los grupos coincidieron en
seflalar que la matematica les resultaba interesante, aunque también
compartieron la apreciacion sobre el aburrimiento ocasionado “a veces” por

las clases de matematica.

El préximo cuadro, muestra las actitudes negativas hacia la matematica y los

grupos de contenido matematico por carreras.

147



Cuadro No. 24
Actitudes negativas hacia la matematica y contenido matematico por carreras

ACTITUDES NEGATIVAS HACIA LA MATEMATICA
E = Escala: N=nunca A=aveces S=siempre

Carreras con E % Carreras con E % Carreras con E % Carreras con E %
contenido mateméatico contenido contenido contenido
muy alto matematico alto matematico medio matematico bajo
En las clases de N 2 En las clases de N 8 En las clases de N 16 En las clases de N 10
matematica siento A 84 matematica siento A 80 matematica siento A 75 matematica siento A 77
confusion. S 13 confusion. S 12 confusion. S 9 confusion. S 14
A pesar de mis N 4 Siento que me falta N 14 Siento que me falta N 19 Siento que me N 18
esfuerzos salgo mal en A 73 tiempo para A 71 tiempo para A 67 falta tiempo para A 70
matematica. S 22 comprender el S 15 comprender el S 15 comprender el S 12
problema. problema. problema.
Cuando no entendo N 2 A pesar de mis N 11 A pesar de mis N 13 Siento N 9
matematica, me rindo. A 28 esfuerzos salgo mal A 69 esfuerzos salgo mal A 66 contrariedad en A 69
S 70 en matemética. S 20 en matemética. S 21 las clases de S 23
matematica.
Siento que me falta N 6 Me entristece saber N 8 Cuandonoentiendo N 6 A pesar de mis N 8
tiempo para A 69 que mis calificaciones A 27 matematica, me A 54 esfuerzos salgo A 68
comprender el S 26 en matematica son S 65 rindo. S 40 mal en S 24
problema. bajas. matematica.
Me entristece saberque N 11 Por inseguridad no N 7 Me entristece saber N 7 Me entristece N 12
mis calificaciones en A 21 pienso con claridad lo A 60 que mis A 27 saber que mis A 27
matematica son bajas. S 68 que debo hacer ante S 33 calificaciones en S 66 calificaciones en S 61
un prob. matematico. matematica son matematica  son
bajas. bajas.
Siento que fracaso en N 1  Siento contrariedaden N 6  Siento contrariedad N 10 Por inseguridad N 11
las clases de A 31 Ilas clases de A 59 en las clases de A 64 no pienso con A 58
matematica. S 68 matematica. S 35 matematica. S 27 claridad lo que S 31
debo hacer ante
un prob. mat.
Por inseguridad no N 2 Siento que fracasoen N 4  Por inseguridad no N 11 En las clases de N 7
pienso con claridad lo A 63 las clases de A 40 pienso con claridad A 62 matematica siento A 52
gue debo haceranteun S 34 matematica. S 56 lo que debo hacer S 28 incapacidad. S 43
problema matematico. ante un prob. mat.
Temo equivocarme al N 19 Enlas clases de N 5 Cuando no entiendo N 6  Cuando no N 9
resolver un problema A 62 matematica siento A 44 matematica, me A 54 entiendo A 51
matematico. S 19 incapacidad. S 51 rindo. S 40 matematica me S 40
rindo.
En las «clases de N 1 En las clases de N 5 Sientoquefracaso N 7
matematica siento A 40 matematica siento A 52 en las clases de A 49
incapacidad. S 59 incapacidad. S 43 matematica. S 45
Siento contrariedad en N O Siento que fracaso N 4
las clases de A 51 en las clases de A 46
matematica. S 49 matematica. S 50

Tal como se muestra en el cuadro No. 24, para evaluar actitudes negativas
hacia la matematica, se observo una tendencia, en todos los grupos, hacia la

escogencia de la opcién “a veces”, aunque mas marcada en los grupos de
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carreras de contenido matematico medio y bajo. En el item “en las clases de
matematica siento confusién” todos los grupos reportaron altos porcentajes
de indecisidén. Algunas explicaciones para ese resultado podrian ser: la
metodologia de ensefianza utilizada, precario pensamiento légico del
aprendiz; poca capacidad cognoscitiva / emocional para manejar limitaciones

y dificultad para identificar y expresar la necesidad de ayuda.

Los préximos cuadros destacan las actitudes positivas y negativas mas
relevantes por grupo, segun contenido matematico en las carreras. La
interpretacion y discusion de esos resultados se ampliard en el proximo

capitulo.

Carreras con contenido matematico muy alto: actitudes positivas y
negativas

Cuadro No. 25
Carreras con contenido matematico muy alto: actitudes positivas y negativas

CARRERAS CON CONTENIDO MATEMATICO MUY ALTO

Actitudes positivas Siempre Actitudes negativas Siempre A
veces

Para mi, la matematica es interesante. 92 % Cuando no entiendo matematica, me 70%
rindo.

Estudiar matematica me motiva. 79% Por inseguridad no pienso con claridad lo 63%
que debo hacer ante un problema
matematico.

Las clases de matematica me 70% Siento contrariedad en las clases de 51%

interesan. matematica.

Lo que aprendo en matematica es 76% Siento que fracaso en las clases de 68%

significativo para mi. matematica.

Me gusta la matematica. 68% En las clases de matematica siento 59%
incapacidad.

Me agradan las clases de matematica. 61% Siento inseguridad en las clases de 52%
matematica.

149



En el cuadro No. 25 se observa que, los estudiantes cursantes de carreras
con contenido matemético muy alto reportaron, con altos porcentajes,
apreciaciones positivas hacia la matematica y su aprendizaje. Fué
considerada como una asignatura “interesante, motivante, que les gusta”.
Evaluaron su aprendizaje como “significativo y Gtil” y reportaron que no la
estudian por obligaciébn o por pasar la materia. No obstante, expresaron
también altas valoraciones negativas hacia la matematica, referidas
puntualmente a la percepcién de sus capacidades como aprendices de
matematica: “se rinden si no entienden matematica”, se perciben “incapaces,
inseguros, fracasados” y se aprecian con “minima confianza al enfrentarse a
actividades matematicas”. Llama la atencién que los mismos estudiantes que
previamente reportaron agrado por la mateméatica, se perciben como
incompetentes o sin recursos suficientes para relacionarse efectivamente con

el estudio de esta asignatura.

Carreras con contenido matematico alto: actitudes positivas y
negativas
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Cuadro No. 26
Carreras con contenido matemético alto: actitudes positivas y negativas

CARRERAS CON CONTENIDO MATEMATICO ALTO

Actitudes positivas Siempre A Actitudes negativas Siempre A
veces veces

Para mi la matemética es 76% Por inseguridad no pienso con 60%

interesante. claridad lo que debo hacer ante un
problema matematico.

Estudiar matemética me motiva. 62% Siento contrariedad en las clases 59%
de matematica.

Siento que la matematica es (til 61% Siento que fracaso en las clases de 56%

cuando la aplico en mi vida diaria. matematica.

Lo que aprendo en matematico es 57% En las clases de matematica siento 51%

significativo para mi. incapacidad.

Me agradan las clases de 54% Cuando no entiendo matematica, 48%

matematica. me rindo.

Me gusta la matematica. 50% Siento inseguridad en las clases de 50%
matematica.

Los estudiantes de este grupo, -carreras con contenido matematico alto-,
reportaron altas evaluaciones positivas hacia la matematica, la apreciaron
“interesante, agradable y motivante”, expresaron que les gusta la asignatura y
consideran su aprendizaje “Utili y significativo”. Opinaron sentir
constantemente “incapacidad y fracaso en las clases de matematica” y se
“rinden si no entienden matematica”. Ocasionalmente, se sintieron “inseguros,
contrariados y temerosos” en clase de matemética. Esta semblanza es muy
parecida a la del grupo de carreras con contenido matematico muy alto, sélo
se diferencia en que sus porcentajes son menores.

Carreras con contenido matematico medio: actitudes positivas y

negativas

El cuadro No.27 muestra los items seleccionados:
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Cuadro No. 27
Carreras con medio contenido matemético: actitudes positivas y negativas

CARRERAS CON MEDIO CONTENIDO MATEMATICO

Actitudes positivas Siempre A Actitudes negativas Siempre A
veces veces
Me agradan las clases de 54% Siento contrariedad en las clases 64%
matematica. de matematica.
Para mi la mateméatica es 58% Por inseguridad no pienso con 62%
interesante. claridad lo que debo hacer ante un
problema matematico.
Las clases de matematica me 55% Cuando no entiendo matematica, 54%
interesan. me rindo.
Me gusta la matematica. 53% En las clases de matematica siento 52%
incapacidad.
Siento que la matematica es (til 50% Siento que fracaso en las clases de 50%

cuando la aplico en mi vida diaria.
Lo que aprendo en matematico es
significativo para mi.

47%

matematica.
Siento inseguridad en las clases de
matematica.

59%

Los estudiantes de carreras con contenido matematico medio, expresaron

gue, a pesar de que la matematica les parece “interesante y Gtil cuando la

aplican en su vida cotidiana”, s6lo en ocasiones le interesan sus clases, les

gusta y las aprecian agradables”. De igual manera, s6lo ocasionalmente

valoran su aprendizaje como significativo. En cuanto a las apreciaciones

negativas hacia la matematica, reportaron claramente sentir que “fracasan en

las clases de matematica”, sin embargo, sélo ocasionalmente “se rinden si no

entienden matematica”. A veces se percibieron “inseguros, incapaces y

contrariados”.

Carreras con contenido matematico bajo:

negativas

El cuadro No. 28 presenta los datos mas resaltantes:
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Cuadro No. 28
Carreras con contenido matemético bajo: actitudes positivas y negativas

CARRERAS CON CONTENIDO MATEMATICO BAJO

Actitudes positivas Siempre A Actitudes negativas A
veces veces

Me agradan las clases de 55% Siento contrariedad en las clases  69%

matematica. de matematica.

Para mi la mateméatica es 50% Por inseguridad no pienso con  58%

interesante. claridad lo que debo hacer ante un
problema matematico.

Me gusta la matematica. 50% En las clases de matemética siento  52%
incapacidad.

Lo que aprendo en matematica es 50% Cuando no entiendo matematica  51%

significativo para mi. me rindo.

Las clases de matematica me 48% Siento que fracaso en las clases de  49%

interesan. matematica.

Siento que la matematica es (til 44% Siento inseguridad en las clases de  62%

cuando la aplico en mi vida diaria. matematica.

Estudio matematica Unicamente 40%

para aprobar la materia.

Este grupo de estudiantes, cursantes de carreras con contenido matematico
bajo, reportaron que la matematica les parece interesante y Util.
Ocasionalmente “les gusta la matematica, le agradan sus clases, les interesa
y les parece su aprendizaje significativo”, sin embargo, de manera
contradictoria, “solo la estudian para aprobar la materia”. Contrario a los otros
grupos, estos estudiantes ubican todas sus apreciaciones negativas hacia la

matematica en la categoria “a veces”, como se observa en el cuadro No. 28.

Desempefio académico en matematica: actitudes positivas y
negativas hacia la matematica

La relacién entre las variables de este estudio (actitudes hacia la mateméatica
y estrategias autorreguladoras) y el desempefio académico en matematica no

formd parte de los objetivos de esta investigacion. No obstante, se estimoé
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interesante la informacion que pudiera aportar su analisis. En la fase de
recopilacion de datos, el desempefio académico en matematica se baso
exclusivamente en la apreciacién y consiguiente auto reporte del estudiante
sobre su desempefio, sin certificacion alguna. Es de hacer notar que la
informacion sobre desempefio en matematica enriquecid los resultados
obtenidos, complementé la vision del proceso de aprendizaje de la
asignatura, y podria contribuir a abrir espacios para el estudio de esta

variable con la rigurosidad tedrica y metodologica que amerita.

A continuacién, se muestran cuadros sobre las actitudes positivas y las
actitudes negativas hacia la matematica, con relacion a los grupos de
desempefio matemético. Se realizaron Unicamente andlisis generales de los
resultados, destacando solo aquella informacion considerada importante para

nutrir el estudio.

Desempefio matematico: actitudes positivas

El cuadro No.29, con la siguiente informacion:

154



Cuadro No. 29

Actitudes positivas y grupos de desempefio matemético

Desempefio matematico
alto (17-20 puntos)

m

ACTITUDES POSITIVAS HACIA LA MATEMATICA
E = Escala: N=nunca A=aveces S=siempre

%

Desempefio matematico
medio (12-16 puntos)

E

%

Desempefio matematico
bajo (01-11 puntos)

m

Para mi, la matematica es
interesante.
Estudiar matematica me
motiva.

Disfruto los retos que me
presenta resolver problemas
matematicos.

Me aburro en clase de
matematica.
Lo que aprendo en

matematica tiene significado
para mi.

Siento que la matematica es
Gtil cuando la aplico en mi vida
diaria.

Las clases de matematica me
interesan.

Me gusta la matematica.
Me agrada  experimentar

varias vias para resolver
problemas matematicos.

nNrznr»znr»zZznrznr»zNnr>»zZzNnrznr>»znr»z

Para mi, la matematica es
interesante.
Disfruto los retos que me

presenta resolver problemas
matematicos.

Siento que la matematica es
Gtil cuando la aplico en mi vida
diaria.

Estudiar matematica me
motiva.

Lo que aprendo en
matematica tiene significado
para mi.

Me aburro en clase de
matematica.

Me agradan las clases de
matematica.

Me  agrada experimentar
varias vias para resolver
problemas matematicos.

NrzZzZNrznrx>»zZznNnrz0nr»zZznr>»zZznr»zZznr»2z2

Disfruto los retos que me
presenta resolver problemas
matematicos.

Me agradan las clases de

matematica.
Me aburro en clase de
matematica.
Para mi, la matematica es

interesante.

Me agrada  experimentar
varias vias para resolver
problemas matematicos.
Siento que la matematica es
atil cuando la aplico en mi vida
diaria.

Me gusta la matematica.

Las clases de matematica me
interesan.

Nr>»>Z2Z0Nr»Z2Z0>2Z022Z02>2202>22Z02>220>2

En la relacion de las actitudes positivas hacia la matematica con desempefio

académico se observo un patron similar al de la relacion actitudes positivas

con contenido matemético de las carreras. En cuanto a la decision de escoger

opciones definidas en los extremos de la escala, el grupo de desempefio alto

en la materia, tendi6 a dar mayor numero de respuestas en la opcion

“siempre”, le siguié en menor cantidad el grupo de desempefio medio. Por su

parte, la mayoria de las respuestas del grupo de desempefio bajo, se

ubicaron en la opcién “a veces”.
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Aunque no pueda establecerse una relacion entre los grupos de contenido
matematico por carreras y desempefio matematico, me permito llamar la
atencion sobre los items “para mi la matematica es interesante” y “me aburro
en clase de mateméatica” segun los grupos de desempefio y de contenido
matematico. En el primero, los tres grupos, independientemente de como
percibieron su desempefio en la asignatura, evaluaron la matematica como
“interesante” en total coincidencia con los grupos de contenido matematico
segun las carreras que cursan. En el segundo item, los tres grupos
coincidieron en la escogencia de la opcién “a veces”. Estas respuestas,
refuerzan lo dicho con anterioridad, los estudiantes establecen diferencias

entre la valoracion de la matematica y los métodos para su ensefianza.

En el mismo orden de ideas, el conjunto representado por actitudes positivas
con contenido matematico de las carreras y los grupos de actitudes positivas
y desempefio académico en la asignatura, mostraron patrones muy
parecidos, que denotan coincidencia en la manera de evaluar las actitudes
positivas. Ejemplos de estas coincidencias se observan en los cuadros 30 y
31, en items valorados como significativos por los grupos de desempefio
matematico alto y bajo, en clara correspondencia con los grupos de carreras

con contenido matematico muy alto y bajo.
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Cuadro No. 30
Actitudes positivas: carreras con contenido matematico muy alto
y desempefio matematico alto

ACTITUDES POSITIVAS HACIA LA MATEMATICA

Carreras con contenido Siempre Desempefio matemaético alto Siempre
matematico muy alto (16-20 puntos)

Para mi la matematica es 92% Para mi la matematica es 76%
interesante. interesante.
Estudiar matematica me motiva. 79% Estudiar matematica me motiva. 66%
Lo que aprendo en matematica es 76% Lo que aprendo en matematica es 56%
significativo para mi. significativo para mi.
Las clases de matematica me 70% Las clases de matematica me 53%
interesan. interesan.
Me gusta la matematica. 68% Me gusta la matematica. 53%
Siento que la matematica es (til 51% Siento que la matematica es util 54%
cuando la aplico en mi vida diaria. cuando la aplico en mi vida diaria.

Cuadro No. 31
Actitudes positivas: carreras con contenido matematico bajo
y desempefio matemaético bajo

ACTITUDES POSITIVAS HACIA LA MATEMATICA

Carreras con contenido Siempre A Desempefio matematico bajo Siempre A

matematico bajo veces (01-11 puntos) veces

Disfruto los retos que me 63% Disfruto los retos que me 68%

presenta resolver problemas presenta resolver problemas

matematicos. matematicos.

Me agradan las clases de 55% Me agradan las clases de 61%

matematica. matematica.

Me gusta la matematica. 50% Me gusta la matematica. 49%

Siento que la matematica es util 44% Siento que la matematica es util 51%

cuando la aplico en mi vida cuando la aplico en mi vida

diaria. diaria.

Estudiar matematica me motiva. 42% Estudiar matematica me motiva. 42%

Desempefio matematico: actitudes negativas
El siguiente cuadro recoge las opiniones sobre actitudes negativas hacia la

matematica reportadas por los grupos de desempefio matematico:
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Cuadro No. 32

Actitudes negativas y grupos de desempefio matematico

Desempefio matematico alto
(16-20 puntos)

m

ACTITUDES NEGATIVAS HACIA LA MATEMATICA
E = Escala: N=nunca A=aveces S=siempre

%

Desempefio matemaético
medio (12-15 puntos)

E

%

Desempefio matemético
bajo (01-11 puntos)

m

En las clases de mateméatica N 18 En las clases de matematica N 12 En las clases de matematica
siento confusion. A 73 siento confusion. A 78 siento confusion.

S 9 S 10
Siento que fracaso en las N 65 A pesar de mis esfuerzos N 22 Me entristece saber que mis
clases de matematica. A 32 salgo mal en matematica. A 72 calificaciones en matematica

S 3 S 6 sonbajas.
Cuando no entiendo N 60 Me entristece saber que mis N 8 A pesar de mis esfuerzos
matematica, me rindo. A 37 calificaciones en mateméatica A 30 salgo mal en matematica.

S 3  son bajas. S 62
En las clases de mateméatica N 59 Siento que fracaso en las N 60 Siento seguridad en las clases
siento incapacidad. A 37 clases de matematica. A 38 de matematica.

S 4 S 2
Me entristece saber que mis N 15 En las clases de matematica N 50 Siento contrariedad en las
calificaciones en matematica A 32 siento incapacidad. A 46 clases de matematica.
son bajas. S 53 S 4
Controlo el temor que sientoal N 51 Cuando no entiendo N 49 Por inseguridad no pienso con
enfrentarme a un problema A 40 matemética, me rindo. A 47 claridad lo que debo hacer
matematico. S 9 S 4  ante un problema matematico.
Tengo confianza en mi mismo N 51 Siento inseguridad en las N 39 Tengo confianza en mi mismo
cuando enfrento problemas A 47 clases de matemaética. A 55 cuando enfrento problemas
matematicos. S 2 S 6 matematicos.
Siento inseguridad en las N 49 Tengo confianza en mi mismo N 37 Siento que fracaso en las
clases de matematica. A 47 cuando enfrento problemas A 59 clases de matematica.

S 4  matematicos. S 4
Por inseguridad no pienso con N 42 Por inseguridad no piensocon N 33 En las clases de matematica
claridad lo que debo hacer A 52 claridad lo que debo hacer A 60 sientoincapacidad.
ante un problema matematico. S 5  ante un problema matematico. S 7
Siento contrariedad en las N 41 Siento contrariedad en las N 33 Cuando no entiendo
clases de matemética. A 56 clases de matematica. A 62 matematica, me rindo.

S 3 S 6
Siento seguridad en las clases N 35 Siento seguridad en las clases N 27 Siento inseguridad en las
de matematica. A 52 de matemaética. A 60 clases de matematica.

S 13 S 13

Nr>Z0VX>Z0>Z2Z0>2PZ0N0>22Z0N0>22Z02>22Z0N0>22Z0D2>22Z0N0>20D>2

Se observé una propensién en todos los grupos a ubicar sus respuestas en la
opcidén “a veces”, para evaluar actitudes negativas hacia la matematica, si
bien esta tendencia es mas notoria en el grupo de desempefio matematico
bajo. Todos los grupos de desempefio matematico reportaron, en altos
porcentajes, que “a veces” “sienten confusion en las clases de matematica”.

El grupo de desempefio matematico alto y el de desempefio medio,
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apreciaron de manera similar rasgos negativos hacia la matematica.
Reportaron que nunca “se rinden si no entienden matematica” ni “sienten
incapacidad y fracaso en las clases matematica”, como se aprecia en el

cuadro No. 32.

Otros datos interesantes se observaron al analizar las respuestas del grupo
de desempefio matematico alto, contra el grupo de carreras con contenido
matematico muy alto, relativas a items sobre la valoracion de las clases de
matematica. Se evidenciaron respuestas marcadamente discrepantes entre
estos grupos, como lo refleja el cuadro No. 33. El grupo de desempefio
matematico alto, ubico sus respuestas en la opcidén “nunca”, en tanto que el
grupo de carreras con contenido matematico muy alto, las ubico en la opcién
“siempre”. Por otro lado, el cuadro No. 34 muestra las respuestas a los
mismos items, de los grupos de carreras con contenido matematico alto y
desempefio matematico medio. Se observa que ambos grupos, mostraron
coincidencias en los items que ubicaron en la opcion “a veces”, el resto de los
items fueron valorados en las categorias extremas opuestas por cada uno de

los grupos, como se observa en el cuadro mencionado.

Los cuadros numeros 33y 34:
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Cuadro No. 33
Actitudes negativas: carreras con contenido matematico muy alto
y desempefio matematico alto

ACTITUDES NEGATIVAS HACIA LA MATEMATICA

Carreras con contenido Siempre Desempefio matematico alto Nunca
matematico muy alto (16-20 puntos)

Cuando no entiendo 70% Cuando no entiendo matematica 60%

matematica me rindo. me rindo.

Siento que fracaso en las 68% Siento que fracaso en las clases 65%

clases de matemética. de matematica.

En las clases de matematica 59% En las clases de matematica 59%

siento incapacidad. siento incapacidad.

Siento inseguridad en las clases 52% Siento inseguridad en las clases 49%

de matematica. de matematica.

Siento contrariedad en las 49% Siento contrariedad en las 41%

clases de matemética. clases de matemética.

Cuadro No. 34
Actitudes negativas: carreras con contenido matematico alto
y desempefio matematico medio
ACTITUDES NEGATIVAS HACIA LA MATEMATICA
Carreras con contenido Siempre A Desempefio matematico medio Nunca A
matematico alto veces (12-15 puntos) veces

Siento que fracaso en las 56% Siento que fracaso en las clases 60%
clases de matematica. de matemética.
En las clases de matematica 51% En las clases de matematica 50%
siento incapacidad. siento incapacidad.
Siento contrariedad en las 59% Siento contrariedad en las 62%
clases de matematica. clases de matematica.
Siento inseguridad en las clases 50% Siento inseguridad en las clases 55%
de matematica. de matemética.
Cuando no entiendo 48% Cuando no entiendo matematica 49%

matematica me rindo.

me rindo.

Podria conjeturarse por el tipo de respuestas obtenidas en estos items

especificamente, que

los estudiantes de

los grupos de desempeiio

académico en matematica los evaluaron a través de su autopercepcion de

eficacia ante las demandas cognoscitivas de la asignatura. De igual manera,

podria presumirse que las respuestas de los estudiantes que conformaron los

grupos de carreras segun contenido matematico, estan relacionadas con la
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apreciaciéon que manejan sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje de la

asignatura.

Para finalizar este primer bloque de resultados, a continuacién se presentan
los resultados obtenidos de la aplicacion del instrumento relativo a la

autorregulacion.

Resultados de la aplicacion del instrumento ¢Qué haces al resolver
tareas matematicas?

Los datos para las variables autorreguladoras se presentaran bajo los mismos
criterios utilizados en la presentacion de las variables actitudinales, esto es,
grupos segun el contenido matematico en las carreras que cursan y, grupos
de acuerdo al nivel de desempefio académico en matematica. Se
seleccionaron solo aquellos items escogidos por mas del 50% de los
estudiantes de cada uno de los grupos conformados por considerarlos lo mas
representativos. Los datos completos de las variables autorreguladoras con
cada uno de los grupos mencionados se se muestran en los anexos Nos. 18,
19, 20y 21. Su interpretacién y discusion se realizara en el capitulo VII.
Contenido matematico por carreras: estrategias autorreguladoras
de planificacion y supervision.
A continuacion, el cuadro que muestra las estrategias autorreguladoras

(planificacién y supervision) con el contenido matematico de las carreras:

161



Cuadro No. 35
Estrategias autorreguladoras (planificacion/supervisiéon) y
contenido matemético por carreras

Carreras con

ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS (PLANIFICACION Y SUPERVISION)
E = Escala: N=nunca A=aveces S=siempre

Carreras con

Carreras con

Carreras con

contenido mateméatico E % contenido E % contenido E % contenido E %
muy alto matematico alto matematico medio matematico bajo
Analizo los datos del N O Analizo los datos del N 3 Analizo los datos del N 1 Analizo los datos N 2
problema. A 22 problema. A 18 problema. A 21  del problema. A 29
S 78 S 80 S 78 S 69
Reviso si hay datos clave N 3 Me aseguro de N O Me aseguro de N O Me aseguro de N 1
para resolver el A 26 comprender A 31 comprender A 33 comprender A 34
problema. S 71 correctamente de qué S 69 correctamente dequé S 67 correctamente de S 66
trata el problema. trata el problema. qué trata el prob.
Con los datos disponibles N 2 Reviso si hay datos N 5 Reviso si hay datos N 2 Reviso si hay datos N 4
me imagino como llegara A 33 clave para resolver el A 27 clave para resolver el A 35 clave para resolver A 36
la solucion. S 64 problema. S 69 problema. S 64 el problema. S 60
Escribo los datos de cada N 2 Identifico la informacion N 1 Recuerdo si anteshe N 5 Recuerdo si antes N 4
condicion del problema. A 34 que proporciona el A 31 resuelto problemas A 34 he resuelto prob. A 35
S 63 problema. S 68 parecidos. S 61 parecidos. S 60
Relaciono este problema N 4 Con los datos N 2 Identifico la N 1 Planteo diferentes N 17
con procedimientos A 32  disponibles me imagino A 32 informacion que A 42 formas de A 60
conocidos. S 63 coémo llegar a la S 65 proporciona el S 57 aproximarme a la S 23
solucién. problema. solucion.
Me aseguro de N O Recuerdo si antes he N 4 Escribo los datos de N 4 Identifico la N 2
comprender A 38 resuelto problemas A 31 cada condicion del A 39 informacién que A 39
correctamente de qué S 62 parecidos. S 65 problema. S 57 proporciona el S 59
trata el problema. problema.
Recuerdo si antes he N 7 Escribo los datos de N 7 Con los datos N 2 Establezco las N 5
resuelto problemas A 31 cada condicion del A 35 disponibles me A 43 relaciones entrelos A 51
parecidos. S 62 problema. S 59 imaginocémollegara S 55 datosdel problema. S 44
la solucion.
Identifico la informacion N 0 Relaciono este N 5 Separo los datos de N 5 Escribo los datos N 8
que proporciona el A 40 problema <con proc. A 38 cada condicion del A 43 de cada condicibn A 41
problema. S 60 conocidos. S 57 problema. S 53 del problema. S b1
Separo los datosde cada N 3 Separo los datos de N 5 Relaciono este N 7 Relaciono este N 11
condicion del problema. A 37 cada condicion del A 39 problema con proc. A 41 problema con proc. A 51
S 60 problema. S 55 conocidos. S 52 conocidos. S 38
Establezco las relaciones N 1 Establezco las N 3 Establezco las N 2 Con los datos N 4
entre los datos del A 42 relaciones entre los A 44 relaciones entre los A 48  disponibles me A 49
problema. S 57 datos del problema. S 53 datos del problema. S 51 imaginocoémollegar S 47
a la solucion.
Planteo diferentes formas N 9 Planteo diferentes N 13 Planteo diferentes N 16 Separolosdatosde N 5
de aproximarme a la A 60 formas de aproximarme A 58 formas de A 55 cada condicion del A 47
solucion. S 31 alasolucién. S 30 aproximarme a la S 29 problema. S 49

solucién.

Una visién general de los resultados de este cuadro, deja ver como se dio

una marcada tendencia de todos los grupos de carreras con contenido

matematico, a seleccionar la opcion “siempre,” con altos porcentajes. Los

estudiantes de los grupos de contenido matematico muy alto, alto y medio
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reportaron utilizar “siempre” las mismas estrategias de planificacion vy

supervision al abordar una tarea matematica. Los estudiantes que
conformaron el grupo de carreras con contenido matematico bajo, reportaron
utilizar siempre —en menor porcentaje- estrategias de planificacion y
Solo

supervision al enfrentarse a tareas o actividades matematicas.

ocasionalmente “establecen relaciones entre los datos”, “relacionan el
problema con procedimientos parecidos” e “imaginan como llegar a la
solucion con los datos disponibles”. Todos los grupos, independientemente
del contenido matematico en sus carreras, se plantean “a veces” “diferentes
formas de aproximarse a la solucion”. El proximo cuadro muestra las
estrategias autorreguladoras de evaluacion:

Contenido matematico por carreras: estrategias autorreguladoras
de evaluacion.

Cuadro No. 36 Estrategias autorreguladoras (evaluacién) y contenido matematico por carreras

Carreras con

ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS ( EVALUACION)
E = Escala: N=nunca A=aveces S=siempre

Carreras con

Carreras con

Carreras con

contenido matematico E % contenido E % contenido E % contenido E %
muy alto matematico alto matematico medio matematico bajo
Cuando he resuelto el N 0 Cuando he resuelto el N 2 Cuando he resueltoel N 1 Cuando he resuelto N 4
problema  verifico la A 14 problema verifico la A 17 problema verifico la A 17 el problema verifico A 26
solucion. S 86  solucion. S 81 solucion. S 82 lasolucion. S 70
Compruebo que el N 2 Compruebo que el N 7 Verifico mis céalculos N 4 Verifico ms N 7
razonamiento utilizado A 36 razonamiento utilizado A 39 para comprobar que A 36  célculos para A 33
sea el correcto. S 62 seaelcorrecto. S 55 estén correctos. S 61 comprobar que S 60
estén correctos.

Si descubro haber N 7 Verifico mis calculos N 7 Si  descubro haber N 8 Si descubro haber N 10
cometido un error repito A 31 para comprobar que A 40 cometido un error A 35 cometido un error A 35
la operacion. S 62 estén correctos. S 53 repito la operacion. S 57 repito la operacion. S 55
Verifico mis célculos para N 4 Si  descubro haber N 10 Compruebo que el N 5 Compruebo que el N 5
comprobar que estétn A 36 cometido un error repito A 43  razonam. utilizado A 42 razonam. utilizado A 49
correctos. S 60 laoperacion. S 48 seaelcorrecto. S 53 seaelcorrecto. S 46
Verifico el método de N 4 Verifico el método de N 9 Verifico el método de N 7 Verifico el método N 12
solucion que apliqué. A 41  solucién que apliqué. A 44  solucién que apliqué. A 45 de solucion que A 44

S 55 S 47 S 48  apliqué. S 45
Reviso el procedimiento N 4 Reviso el procedimiento N 10 Reviso el N 7 Reviso el proc. a N 14
a medida que resuelvo el A 44 a medida que resuelvo A 47  procedimiento a A 49 medida que A 45
problema. S 51 el problema. S 42 medida que resuelvo S 44  resuelvo el S 41

el problema. problema.
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Como muestra el cuadro No. 36, se observa una clara tendencia en todos los
grupos, a verificar las estrategias autorreguladoras utilizadas en el abordaje
de tareas matematicas, revisar procesos, comprobar procedimientos y
chequear los pasos usados en la busqueda de la solucién. Es notorio que el
grupo de carreras con contenido matematico muy alto, fue el Unico en
reportar que siempre utiliza -en mayor porcentaje que el resto de los grupos-,

todas las estrategias autorreguladoras de evaluacion.

Para finalizar, se muestran los cuadros referidos a estrategias
autorreguladoras (planificacion/supervision) y (evaluacion) segun los grupos

de desempefio académico en matematica.

Desempefio matematico: estrategias autorreguladoras de
planificacion, supervisiéon y evaluacion.
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Cuadro No. 37

Estrategias autorreguladoras (planificacion/supervisién) y
grupos de desempefio matemético

ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS (PLANIFICACION Y SUPERVISION)
(E = Escala: N=nunca A= a veces S= siempre)

Desempefio matemético
alto (16-20 puntos)

m

%

Desempefio matemético
medio (12-15 puntos)

E

%

Desempefio matemético
bajo (01-11 puntos)

m

Analizo los datos del N 2 Analizo los datos del N 2 Analizo los datos del N 2
problema. A 12 problema. A 21 problema. A 27

S 86 S 78 S 71
Me aseguro de comprender N 1  Me aseguro de comprender N 0 Reviso si hay datos clave N 4
correctamente de qué trata A 16 correctamente de qué trata A 32 pararesolver el problema. A 34
el problema. S 83 el problema. S 68 S 62
Identifico la informacién que N 2  Reviso si hay datos clave N 3 Recuerdo si antes he N 6
proporciona el problema. A 24 pararesolver el problema. A 29 resuelto problemas A 33

S 74 S 68 parecidos. S 61
Reviso si hay datos clave N 3 Identifico la informaciéon quer N 1  Me aseguro de comprender N 1
para resolver el problema. A 27 proporciona el problema. A 36 correctamente de qué trata A 39

S 70 S 63 el problema. S 60
Con los datos disponibles N 1 Recuerdo si antes he N 3 Planteo diferentes formas N 16
me imagino cémo llegarala A 32 resuelto problemas A 34 de aproximarme a la A 58
solucion. S 67 parecidos. S 63 solucién. S 26
Escribo los datos de cada N 3 Con los datos disponibles N 2 Identifico la informacibn que N 2
condicién del problema. A 31 meimagino como llegarala A 36 proporciona el problema. A 42

S 66 solucion. S 62 S 56
Relaciono este problema N 5 Escribo los datos de cada N 5  Escribo los datos de cada N 8
con procedimientos A 29 condicion del problema. A 39 condicion del problema. A 38
conocidos. S 66 S 56 S 54
Establezco las relaciones N 1 Relaciono este problema N 5 Con los datos disponibles N 3
entre los datos del A 35 con procedimientos A 41 meimagino como llegarala A 47
problema. S 64 conocidos. S 54 solucién. S 50
Recuerdo si antes he N 5 Separo los datos de cada N 4  Separo los datos de cada N 7
resuelto problemas A 31 condicion del problema. A 42 condicion del problema. A 43
parecidos. S 64 S 54 S 50
Separo los datos de cada N 3  Establezco las relaciones N 3  Relaciono este problema N 9
condicién del problema. A 36 entre los datos del A 46 con procedimientos A 47

S 61 problema. S 51 conocidos. S 44
Planteo diferentes formasde N 12 Planteo diferentes formasde N 13 Establezco las relaciones N 3
aproximarme a la solucion. A 57 aproximarme a la solucion. A 58 entre los datos del A 53

S 31 S 29 problema. S 44
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Cuadro No. 38
Estrategias autorreguladoras (evaluacion) y
grupos de desempefio matemético

ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS (EVALUACION)
(E = Escala: N=nunca A= a veces S= siempre)

Desempefio matematico E % Desempefio matematico E % Desempefio matematico E %
alto (16-20 puntos) medio (12-15 puntos) bajo (01-11 puntos)

Si descubro haber cometido N 2 Si descubro haber cometido N 2  Sidescubro haber cometido N 3
un error repito la operacion. A 16 un error repito la operacion. A 16 unerror repito la operacion. A 22
S 82 S 82 S 75

Compruebo que el N 2 Verifico mis célculos para N 6  Verifico mis célculos para N 6
razonamiento utilizado sea A 36 comprobar que estétn A 34 comprobar que estétn A 43
el correcto. S 62 correctos. S 60 correctos. S 51
Verifico mis célculos para N 4  Compruebo que el N 6 Cuando he resuelto el N 12
comprobar que estétn A 34 razonamiento utilizado sea A 37 problema verifico la A 39
correctos. S 62 el correcto. S 57 solucién. S 49
Cuando he resuelto el N 6 Cuando he resuelto el N 8 Compruebo que el N 7
problema verifico la A 37 problema verifico la A 36 razonamiento utilizado sea A 50
solucion. S 57 solucién. S 56 el correcto. S 43
Reviso el procedimiento a N 6  Verifico el método de N 7 Verifco el método de N 12
medida que resuelvo el A 40 solucién que apliqué. A 41  solucién que apliqué. A 51
problema. S 54 S 52 S 37
Verifico el método de N 4 Reviso el procedimiento a N 8 Reviso el procedimiento a N 13
solucién que apliqué. A 43 medida que resuelvo el A 45 medida que resuelvo el A 53
S 53 problema. S 47 problema. S 34

Estos datos presentaron patrones muy similares con los resultados de los
grupos de contenido matematico de las carreras y el uso de estrategias
autorreguladoras. Todos los grupos de desempefio matematico, reportaron
utilizar estrategias autorreguladoras en el abordaje de actividades
matematicas. Los estudiantes que percibieron su desempefio en matematica
como medio y alto, reportaron utilizar siempre y en mayor frecuencia
estrategias autorreguladoras en sus tres fases. El grupo de desempefio
matematico bajo report6 utilizar, con menos frecuencia y ocasionalmente,
estrategias de autorregulacion. Los datos expresan que todos los grupos
reportaron utilizar estrategias autorreguladoras, sin embargo, también

expresan diferencias en cuanto a la frecuencia y sistematizacion en su uso,
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elemento que serd abordado con detenimiento en la interpretacion y discusion

de resultados.

Como se sefialé al inicio de este capitulo, el segundo blogue contiene los
resultados relativos a las asociaciones entre las actitudes hacia la matematica
y estrategias autorreguladoras. Las relaciones entre las variables de estudio
se estudiaron a través de la aplicacion de la prueba ANOVA, el coeficiente de
correlacion de Pearson y el analisis cluster, cuyos resultados se muestran en

los préximos apartados.

ANOVA

Los datos analizados hasta ahora sugerian que los reportes de los
estudiantes sobre actitudes positivas/negativas hacia la matematica y uso de
estrategias autorreguladoras, presentaban diferencias en su relaciéon con el
contenido matematico de la carrera y su desempefio en matemética. Con el
propésito de explorar esas posibles asociaciones y confirmar esas
apreciaciones, se aplicé la prueba estadistica ANOVA, cuya utilidad es
precisamente evaluar si se evidencian diferencias significativas en las
relaciones entre las variables de estudio. Los préximos cuadros (nUmeros 39
y 40) contienen los valores del ANOVA para el contenido matematico por

carreras, desempefio en matematica y los factores actitudinales vy
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autorreguladores. Se establecié un nivel de significacion del 0,05 (Hernandez,

Fernandez y Baptista, 2003).

Cuadro No. 39
Anova entre factores actitudinales, autorreguladores y contenido matematico por
carreras

Contenido matemaético de las carreras

Factores Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Actitudes positivas Between Groups 26.213 3 8.738 40.872  0.000
hacia la matemaéatica Within Groups 249.912 1169 214
Total 276.125 1172
Actitudes negativas Between Groups 3.507 3 1.169 10.079  0.000
hacia la matemaéatica Within Groups 135.573 1169 116
Total 139.080 1172
Planificaciéon y Between Groups 2.097 3 .699 7.153 0.000
Supervisién Within Groups 114.239 1169 .098
Total 116.337 1172
Evaluacién Between Groups 1.971 3 .657 3.014 0.029
Within Groups 254.802 1169 .218
Total 256.772 1172

Nivel de significacion: 0.05

Cuadro No. 40
Anova entre factores actitudinales, autorreguladores y desempefio en matematica

Desempefio en matematica

Factores Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Actitudes positivas Between Groups 12.306 2 6.153 27.222  0.000
hacia la matematica Within Groups 245.008 1084 .226
Total 257.314 1086
Actitudes negativas Between Groups 10.060 2 5.030 45551 0.000
hacia la matematica Within Groups 119.700 1084 110
Total 129.760 1086
Planificacion y Between Groups 3.446 2 1.723 17.960 0.000
supervision Within Groups 104.001 1084 .096
Total 107.447 1086
Evaluacion Between Groups 7.383 2 3.692 17.674 0.000
Within Groups 226.414 1084 .209
Total 233.797 1086

Nivel de significacién: 0.05

Puede observarse en los cuadros 39 y 40 que los valores de significacion son

menores a 0,05, lo que indica diferencias significativas entre cada uno de los
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grupos conformados por carreras segun su contenido matematico, de
acuerdo al desempefio académico en matematica y sus relaciones con las
actitudes positivas, actitudes negativas, procesos autorreguladores de
planificacién/supervision y procesos autorreguladores de evaluacion. Tal
parece que las diferencias significativas observadas residen en los
porcentajes de las respuestas y en su ubicacion en la escala (siempre, a
veces), tanto en las evaluaciones positivas como negativas hacia la

matematica y sobre el uso de las estrategias autorreguladoras.

Correlaciones entre las variables de estudio

Para determinar la magnitud de la asociacion entre las variables actitudinales
y autorreguladoras se aplico el coeficiente de correlacion lineal de Pearson,
gue es un indice cuyo valor varia entre -1,00 y 1,00. Un valor proximo a 0 se
interpreta como ausencia de relacion lineal entre dos variables, mientras que
un valor proximo a 1,00 o -1,00 indica una relacion casi perfecta, donde una
correlacion positiva indica una covariacion conjunta entre ambas variables
mientras que una correlacion negativa, sefiala una covariacion indirecta
(Landero y Gonzalez, 2006). En este caso, el nivel de significacion fue de
0,01. EIl siguiente cuadro muestra el valor de las correlaciones obtenidas

entre cada una de las variables de estudio.
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Cuadro No. 41
Correlaciones entre las actitudes positivas / negativas hacia la mateméaticay los
procesos de autorregulacion

Evaluacién Planificacién y Actitudes
r Supervision negativas hacia
la matematica

Actitudes positivas hacia

la matematica 0,352 ** 0,485 ** -0,524 **
Actitudes negativas

hacia la matemética -0,246 ** -0,396 **

Planificacién y

Supervisién 0,470 **

** Correlacion significativa al 0.01

Las asociaciones establecidas entre las variables fueron de moderadas a
bajas. Se observé la presencia de relaciones entre la expresion de
valoraciones favorables hacia la matemética, la utilizacion de estrategias
autorreguladoras de planificacion y supervision (0,485) y las de evaluacion
(0,352). Estos resultados podrian estar indicando que los estudiantes que
reportaron evaluaciones favorables hacia la matematica, seguramente
utilizaron, en primera instancia, estrategias autorreguladoras que le
permitieron disefiar un plan de accién para abordar la actividad matematica
(planificacion) y verificar los procedimientos llevados a cabo durante la
resolucion de la actividad o tarea (supervision). En segundo lugar, utilizaron
estrategias dirigidas a verificar los resultados obtenidos, segun la meta
establecida (evaluacion). Asimismo, podrian indicar que en la medida que los
estudiantes utilicen estrategias autorreguladoras en todas sus fases, reportan
apreciaciones positivas hacia la matematica. Las correlaciones mas bajas y

negativas se establecieron entre las actitudes negativas hacia la matematica
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y el uso de estrategias de planificacion/supervision (-0,396) y de evaluacion (-
0,246). Los datos podrian sugerir que en la medida en que los estudiantes
expresaron apreciaciones negativas hacia la matematica, mostraron menos
disposicion a utilizar estrategias autorreguladoras de planificacion y
supervision y aun con menor frecuencia las estrategias evaluativas.
Reciprocamente el poco uso de las estrategias autorreguladoras, podria estar

apuntando un minimo aprecio hacia la asignatura.

El cuadro de correlaciones muestra la asociacidbn entre los procesos
autorreguladores de planificacion/supervisién y los procesos de evaluacién
(0,470). Estos datos sugieren que, los estudiantes que reportaron establecer
un conjunto de pasos para conformar un plan inicial para comprender,
analizar y planificar un método de abordar la tarea, y que ademas utilizaron
procesos cognoscitivos para explorar, implementar, supervisar y hacer
seguimiento al método de solucion de la actividad matematica, también
reportaron el uso de estrategias de evaluacion. Asi, revisaron los procesos
seguidos, chequearon los procedimientos y verificaron los pasos para
asegurar la solucion adecuada. Estos resultados confirman lo expuesto por
Brown (1987), Pintrich (2000) y Goos y Galbraith (1996), al sefalar que las
fases de autorregulacion estan vinculadas entre si y determinan el uso de

estrategias autorreguladoras vinculadas a cada una de las fases o etapas.
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Analisis Cluster

La elaboracion del perfil del estudiante universitario, basado en sus
caracteristicas actitudinales y autorreguladoras, se realiz6 a través de la
aplicacion de un analisis cluster -conjunto de técnicas multivariantes,
descriptivas y exploratorias- cuyo principal proposito es agrupar objetos,
basandose en su similitud para un conjunto de caracteristicas especificadas.
Los clusters, grupos o conglomerados resultantes, deberdn mostrar un alto
grado de homogeneidad interna (grupos conformados por sujetos que tienen
puntuaciones muy parecidas en todos los indicadores) y un alto grado de
heterogeneidad externa (grupos que se diferencian entre si) (Hair, Anderson,

Tatham y Black, 2005).

Para determinar el nimero de grupos, se utilizé como criterio el contraste de
caida. De acuerdo a este criterio, se mide la distancia en promedio de los
grupos de sujetos respecto al centro del cluster y se trabaja con tantos grupos
como estén en el punto en que la curva se aplana (Hair, Anderson, Tatham y
Black, 2005). Sin embargo, es importante destacar que no existe un criterio a
priori para determinar cuantos grupos deben seleccionarse, el investigador va
examinando la cantidad de grupos que mejor describan los datos y con base
en los resultados del contraste de caida, decide la cantidad de grupos a

elegir. El grafico No. 10, presenta la distancia promedio al centro del cluster.
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Gréfico No. 10
Distancia promedio de los grupos al centro del Cluster
(2 - 10 grupos)

1.0 —

0.8 —

0.6 —

04 —

0.2 —

0.0 —

Numero de conglomerados

En este caso se generaron hasta 10 clusters. Como se observa en el grafico,
hasta el cuarto cluster hay una disminuciébn en la pendiente, luego se
estabiliza. Es hasta el cuarto grupo cuando ocurre la mayor ganancia,
después se alli se consolida la curva, por lo tanto se trabajé con cuatro
grupos. Se obtuvieron grupos de entre doscientos a cuatrocientos individuos,
suficientemente grandes y significativos para realizar comparaciones entre
ellos. El gréfico No. 11, muestra la distribucion de las frecuencias y

porcentajes del nimero de sujetos que conforman cada uno de los grupos.
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Grafico No. 11
Cantidad de sujetos por cluster

Cluster 4 Cluster 1
206 294
(17%) (25%)
Cluster3
295
(25%)
Cluster 2
334
(33%)

Se aplico la prueba ANOVA con la finalidad de comprobar si los
conglomerados obtenidos diferian en forma significativa respecto de las
actitudes positivas hacia la matematica, actitudes negativas, procesos de
planificacion/supervision y evaluacion. De acuerdo con los resultados
obtenidos (cuadro No. 42), se apreciaron diferencias significativas para cada
una de las variables de estudio con un coeficiente de significacion de a =

0,05.

Cuadro No. 42
Anova entre factores actitudinales, autorreguladores y cluster

Conglomerados

Factores Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Actitudes positivas Between Groups 194.737 3 64.912 932.357 0.000
hacia la matematica Within Groups 81.388 1169 .070
Total 276.125 1172
Actitudes negativas Between Groups 48.820 3 16.273 210.763  0.000
hacia la matematica Within Groups 90.260 1169 .077
Total 139.080 1172
Planificacién y Between Groups 45.303 3 15.101 248,514 0.000
supervision Within Groups 71.034 1169 .061
Total 116.337 1172
Evaluacion Between Groups 170.219 3 56.740 766.327  0.000
Within Groups 86.554 1169 .074
Total 256.772 1172

Nivel de significacion: 0.05
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Una vez obtenida la cantidad de grupos a analizar y haber comprobado que
son significativamente diferentes entre si, se realizé el analisis cluster
considerando los factores actitudinales, autorreguladores y sus relaciones con
las variables universidad, contenido matematico por carrera, semestre que
cursa, género, edad y desempefio matematico. En los cuadros sucesivos
(nimeros 43, 44, 45 y 46) se mostraran solo los datos sobresalientes (mayor
frecuencia) en cada una de las variables mencionadas. Asimismo, se
exhibiran los valores estadisticos de los factores actitudinales vy
autorreguladores (media, desviacion tipica y coeficiente de variacion)
obtenidos en cada cluster. La informacion completa sobre los datos obtenidos
en cada cluster se muestra en el anexo No. 22. El cuadro No. 43 recoge la

composicién del cluster 1.

Cuadro No. 43
Composicion cluster 1

Cluster 1/ N=294

Desviacion Coeficiente
Variables f Factores Media Tipica de variacion
Universidad UNIMET 96 Actitudes positivas 1.97 0.29 15 %
haciala matemética
Contenido CMM 125 Actitudes negativas 2.00 0.28 14%
matematico hacia la matemética
Semestre en 1] 98 Planificacion y 2.58 0.26 10%
curso Supervision
Edad 19-21 148 Evaluacion 2.74 0.22 8%
Género Femenino 184
Nivel I 164
socioeconémico
Desempefio Medio 139
matematico 12-15
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Lo mas resaltante del cluster 1 fueron sus respuestas consistentes respecto a
los factores autorreguladores al abordar tareas matematicas. Los estudiantes
de este grupo reportaron que utilizan estrategias de evaluacion con alta
frecuencia, seguidas de las relacionadas con planificacion y supervision. En
tanto que sus respuestas sobre los factores actitudinales, mostraron cierta
dispersién (ver coeficientes de variacion) ya que expresaron alternativamente
en términos de “a veces” tanto valoraciones positivas como negativas hacia la
matematica. Por estas razones, este grupo fue denominado
“autorreguladores”. En cuanto a sus caracteristicas distintivas mas resaltantes
y que lo definen como grupo, cabe mencionar fue el tercero en tamafio
conformado por 294 sujetos, en su mayoria estudiantes de la Universidad
Metropolitana. Cursantes principalmente del tercer semestre en carreras con
contenido matematico medio. Predominaron notoriamente estudiantes de
género femenino, con edades comprendidas entre 19 y 21 afos,
pertenecientes al estrato socioecondmico Il con un desempefio académico en

matematica medio (12 -15 puntos).

Seguidamente los datos del cluster 2:
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Cuadro No. 44
Composicion cluster 2

Cluster 2/ N= 384
Desviacién Coeficiente

Variables f Factores Media Tipica de variacion
Universidad ucv 163 Actitudes positivas 2.67 0.22 8%
haciala matemética
Contenido CMA 173 Actitudes negativas 1.61 0.26 16%

matematico hacia la matemética
Semestre en Il 122 Planificacion y 2.77 0.20 7%
curso Supervisién
Edad 16-18 171 Evaluacion 2.77 0.25 9%
Género Femenino 204
Nivel 1] 178
socioeconémico
Desempefio Medio 192
matematico (12-15)

Fue el grupo mas expresivo y consistente en cuanto a valoraciones de gusto
hacia la matematica y al uso de estrategias autorreguladoras de
planificacion/supervision y evaluacion. Por otra parte, reportd menos
evaluaciones negativas hacia la matematica, sin embargo, sus respuestas
reflejaron cierta dispersion si se contrastan con los valores de los coeficientes
de variacion del resto de los factores. Reportd utilizar con alta frecuencia y
consistencia estrategias de planificacion, supervision y evaluacion. Son los
estudiantes que elaboran un plan con estrategias, vigilan sus procedimientos
y evaltan sus métodos de acuerdo con los resultados obtenidos. Este grupo
fue nombrado “proactivos”, por sus altas puntuaciones tanto en los factores

actitudinales como en los autorreguladores.
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“Proactivos”, fue el mayor de los grupos con 384 individuos,
predominantemente estudiantes de la Universidad Central de Venezuela. Es
de destacar que a este grupo pertenecen 49 estudiantes del total de 95 del
grupo de carreras con contenido matematico muy alto. Cursantes del
segundo semestre de las carreras, la mayoria de carreras con contenido
matematico alto. Predomina el género femenino, con edades comprendidas
entre 16 y 18 afos, pertenecientes la mayoria al estrato socioecondmico I,
sin embargo, fue el grupo que mas reportd participantes del estrato
socioeconémico lll. Prevalecio la percepcion de un desempefio académico en
matematica medio (12-15 puntos), no obstante, fue el grupo que percibioé con
mayor frecuencia un desempefio matematico alto (16-20 puntos) (Ver anexo

No. 22). A continuacion los datos del cluster 3:

Cuadro No. 45
Composicion cluster 3

Cluster 3/ N= 295

Desviacion Coeficiente
Variables f Factores Media Tipica de variacion
Universidad UNIMET 87 Actitudes positivas 2.34 0.27 12%
haciala matemética
Contenido CMA 144 Actitudes negativas 1.84 0.28 15%
matematico hacia la matemética
Semestre en Il 105 Planificacion y 2.48 0.26 10%
curso Supervisién
Edad 19-21 131 Evaluacion 2.04 0.26 13%
Género Masculino 165
Nivel I 158
socioeconémico
Desempefio Medio 122
matematico
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Este grupo resalta por la tendencia de sus respuestas hacia el punto medio
de la escala y por la similitud en la consistencia de sus respuestas. El
recorrido en ambos factores actitudinales se aproxima o por déficit o por
exceso a la categoria “a veces”. Ocasionalmente reportan apreciaciones de
gusto o placer hacia la matematica, de manera similar, declaran valoraciones
negativas o adversas hacia la disciplina. Las respuestas relacionadas con la
valoracion negativa hacia la matematica fueron las mas dispersas del grupo.
Las respuestas concercientes a las estrategias de planificacion y supervision
fueron las mas homogéneas del grupo y las que reportaron la media mas alta,
podria decirse que fueron las actividades realizadas con mas frecuencia. Las
actividades vinculadas con la evaluacion las realizaron ocasionalmente y con
mas indecision. Al analizar las medias obtenidas tanto en los factores
actitudinales como autorreguladores, se observa que la mas sobresaliente fue
la referida al uso de estrategias autorreguladoras de planificacion y
supervision, no obstante, este grupo -comparado con los autorreguladores y
proactivos- expresé que usé con menos frecuencia estrategias de
autorregulacion (planificacion, supervision y evaluacion) y emiti6 menos
apreciaciones favorables y desfavorables hacia la matematica, pareciera que
s6lo usan sus conocimientos para cumplir medianamente con las exigencias
académicas y aprobar los examenes (Perkins, 1997). Esta caracteristica

permitié asignarle el nombre de “conformistas”.
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Este grupo, fue el segundo en numero con 295 sujetos, principalmente
estudiantes de la Universidad Metropolitana muy seguido de estudiantes de la
Universidad Central de Venezuela. Cursantes del segundo semestre en
carreras con contenido matematico alto. Predominaron los individuos de
género masculino, con edades comprendidas entre 19 y 21 afios, sin
embargo la participacion de estudiantes con edades entre 16 y 18 afios fue
notoria. Situados mayoritariamente en el estrato socioecondémico |l.
Percibieron su desempefio académico en matematica medio (12-15 puntos)

seguido de un desempefio bajo (01-11 puntos) (Ver anexo No. 22).

Para finalizar, el cuadro No. 46 con los datos del cluster 4.

Cuadro No. 46
Composicion cluster 4

Cluster 4 / N= 206

Desviacion Coeficiente
Variables f Factores Media Tipica de variacion
Universidad UNIMET 68 Actitudes positivas 1.54 0.29 19%
haciala matemética
Contenido CMM 143 Actitudes negativas 2.17 0.30 14%
matematico hacia la matemética
Semestre en \% 60 Planificacion y 2.20 0.29 13%
curso Supervisién
Edad 19-21 86 Evaluacion 1.92 0.38 20%
Género Femenino 122
Nivel I 109
socioeconémico
Desempefio Bajo 95
matematico
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El cluster 4 fue el grupo mas pequefio. Se caracterizé fundamentalmente por
haber obtenido los valores mas bajos (medias) y mas inconsistentes al
evaluar las actitudes positivas hacia la matematica y las estrategias
autorreguladoras de planificacion/supervisién y evaluacion. Obtuvo el valor
mas alto (media) en la evaluacion de las actitudes negativas hacia la
matematica. Sus respuestas en la categoria “a veces”, con apreciaciones
adversas hacia esta disciplina podrian estar mediadas por las condiciones
internas de los estudiantes y los factores externos de su entorno. Por otro
lado, le costd sobremanera encontrar rasgos agradables relacionados con el
estudio de la matematica, casi nunca reportd apreciaciones favorables o
propicias hacia la matematica. Con respecto a los factores autorreguladores
Sus respuestas se ubicaron hacia “a veces”. Aunque el uso de las estrategias
autorreguladoras es ocasional, reportaron utilizar con mayor frecuencia las
vinculadas con actividades de planificacidon y supervision. El uso de las
estrategias autorreguladoras de evaluacion fue menor y muy inconsistente. A
diferencia del grupo de los “conformistas”, las respuestas del grupo 4
estuvieron mas cercanas al punto medio de la escala y fueron las mas
inconsistentes en tres de los cuatros factores evaluados, por otro lado, fueron
los valores mas bajos en comparacién con los grupos restantes. Por las

respuestas obtenidas este grupo fue denominado “inconsistentes”.
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El cluster 4 estuvo constituido por 206 sujetos, predominantemente
estudiantes de la Universidad Metropolitana muy seguido de estudiantes de la
Universidad Catdlica Andrés Bello (Ver anexo No. 22). Cursantes del cuarto
semestre, en carreras con contenido mateméatico medio. Prevalecio el género
femenino, con edades comprendidas entre 19 a 21 afos, pertenecientes al
estrato socioeconémico Il. Reportaron un desempefio académico en

matematica bajo (01-11 puntos).

Es de hacer notar que, la participacion del grupo de estudiantes cursantes de
carreras con contenido matematico muy alto fue notoria sélo en el cluster 2, el
grupo de los proactivos. Los rangos de edad comprendidos entre 16-18 y 19-
21 afos aglutinaron la mayor cantidad de estudiantes y predominaron en
todos los conglomerados. Otro aspecto importante, es el concerniente al
reporte de apreciaciones adversas hacia la matematica, las opiniones
formuladas por los estudiantes de cada uno de los conglomerados se
caracterizaron fundamentalmente por la alta inconsistencia de sus
respuestas, sus coeficientes de variacion fueron muy similares,

independientemente de las caracteristicas que los diferenciaron entre si.
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CAPITULO VII

Discusion, conclusiones y algo mas...

“En inferencia estadistica le vi sentido a lo que no tenia sentido,

y fue excelente, me gusté mucho, por primera vez veia algo tangible,
entendia lo que era vincular la matematica a este proceso,

a lo que son los procesos sociales y de verdad que fue maravilloso
...y lo hacias con tu propia realidad”.

Estudiante de Sociologia. IV semestre. UCV

La discusion de los resultados, derivados del andlisis de datos mostrados en
el capitulo VI, se hizo a la luz de los objetivos y preguntas de investigacion de
este estudio. Antes de continuar, se impone una breve nota sobre el alcance
interpretativo del tipo de muestreo (incidental) y técnicas estadisticas
empleadas (Andlisis Factorial y Analisis Cluster), ambas de caracter
exploratorio, por lo que no permiten hacer inferencias estadisticas. Esto
significa, que la discusion de los resultados se circunscribe a la muestra

utilizada y de ningin modo pueden generalizarse a la poblacion.

Consciente de que las variables estudiadas presentan segmentaciones, que
se interrelacionan y presentan limites difusos, a efectos de facilitar la lectura
de este capitulo, se hara notar el orden de presentacion utilizado. La

discusién se organizo6 en cuatro bloques que corresponden a:
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e Actitudes positivas y negativas hacia la matematica en el aprendizaje
matematico.
e Estrategias autorreguladoras y aprendizaje matematico.
e Actitudes hacia la matematica y uso de estrategias autorreguladoras en
el aprendizaje matematico.
e Perfiles actitudinales y autorreguladores del estudiante universitario
obtenidos en este estudio.
De manera similar, las conclusiones se presentaron en cuatro segmentos:
e Actitudes hacia la matematica.
e Procesos autorreguladores y el aprendizaje matematico.
¢ Relacion entre actitudes y estrategias de autorregulacion.
o Perfiles actitudinales y de autorregulacion.
Finalmente, se plantean las recomendaciones, perspectivas de investigacion

y aportes.

Discusion de resultados

Actitudes positivas y negativas hacia la matematica en el aprendizaje
matematico

Un primer rasgo relevante de este grupo lo representan los estudiantes de
carreras cientifico-tecnoldgicas e ingenierias, con desempefio de medio a alto
en matematica, quienes asumieron posiciones claras en sus evaluaciones

sobre aspectos gratificantes de la matematica. Para el mismo aspecto, los
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cursantes de carreras con menos contenido matematico y de bajo
desempefio en la asignatura ubicaron sus apreciaciones en la opcion “a
veces” (ver cuadros Nos. 23 y 29). Estos resultados coinciden con lo referido
por Gogolin y Swartz (1992) cuando sefialan que los estudiantes de carreras
cientifico-tecnoldgicas, muestran actitudes mas positivas hacia la mateméatica
gue los estudiantes cursantes de carreras con menos contenido matematico.
Asimismo, estos datos estan en consonancia con investigaciones realizadas
por Vasquez, Acevedo y Manassero (2005), que refieren asociaciones entre
el gusto por la matematica y la disposicion a estudiar carreras cientificas y

tecnoldgicas con alto componente matematico.

Otro rasgo sobresaliente fue que todos los estudiantes -independientemente
de las carreras y el desempefio matematico reportado-, coincidieron en
sefalar que la matemética les resultaba interesante, pero al mismo tiempo
compartieron la apreciacion sobre el aburrimiento que “a veces” les provocan
las clases de matematica. Esta eventual paradoja podria estar indicando un
rechazo generalizado a los métodos de ensefianza, no asi a la apreciacion y
valoracion que tienen de la matematica como disciplina. No obstante, cabria
preguntarse si ese aburrimiento declarado podria contribuir a resquebrajar su
interés por la asignatura. En este mismo orden de ideas, las opiniones sobre
las clases de matematica como “aburridas, confusas, generadoras de

sentimientos de fracaso, inseguridad e incapacidad”, sugieren experiencias
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poco placenteras en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la matematica
(calificaciones deficientes, dificultad percibida en los contenidos, actuaciones
del docente, rigidez metodolégica, minimo vinculo con el entorno) que
condicionan sus respuestas hacia la actividad matemética. Esta apreciacion,
en apariencia incongruente, ha sido resefiada en investigaciones de autores

como Lindahi (2003), Gago (2004), Perkins (1995/2003) y Mora (2004).

Ahora bien, las evaluaciones de actitudes negativas hacia la matematica se
caracterizaron por dos rasgos distintivos: primero, los grupos de carreras con
contenido mateméatico muy alto y alto, emitieron opiniones claras y definidas
(opcidn “siempre”) al evaluar especificamente items referidos a “rendirse si no
entienden matematica y sentirse incapaces, fracasados e inseguros en las
clases de matematica”. No asi los grupos de contenido matematico medio y
bajo, que ante los mismos items ubicaron sus respuestas en la opcién “a
veces”. Segundo, la tendencia observada en todos los grupos, -a excepcion
de los casos mencionados- fue de evaluaciones de actitudes negativas hacia
la matematica ubicadas en la opcién “a veces”, haciéndose mas notorio en el
grupo de carreras con contenido matematico bajo y en el grupo de
desempefio matematico bajo. Esta tendencia de respuestas indecisas, podria
tener explicacion en la valoracién social de esta disciplina, generalmente
asociada con “inteligencia, prestigio y reconocimiento”, ademas de ser vista

como imprescindible en la formacion académica y profesional. Opinar
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abiertamente en contra de estas valoraciones, admitir que se tiene una vision
contraria a la mayoria, podria generar contradicciones en el informante entre
lo que “desea ser y lo que realmente es,” hecho éste que podria estar
forzando sus respuestas hacia posiciones intermedias con minimo

compromiso consigo y con la asignatura.

En otro orden de ideas, es importante destacar que algunos de estos
resultados contradicen creencias arraigadas socialmente, y hasta algunos
estudios sobre actitudes, en los que se presume que los estudiantes de
carreras con contenido matematico alto, deben expresar opiniones favorables
hacia el aprendizaje mateméatico y minimas expresiones desfavorables. Sin
embargo, los datos obtenidos refieren otra realidad ya que los estudiantes de
ese grupo reportaron experimentar con alta frecuencia, confusién en las
clases de matematica, pobre comprensién del contenido matematico,
sentimientos de fracaso, autopercepcion de inseguridad, incapacidad y temor.
Estas opiniones estarian indicando que las experiencias de aula, contribuyen
a configurar actitudes negativas hacia el aprendizaje de la matematica.
Pareciera que estas opiniones sobre sus capacidades cognoscitivas y
emocionales deficitarias, no les permiten acercarse con eficacia al estudio de
la matematica, les genera dificultades para evaluar en su justa medida sus

competencias y recursos, lo que invariablemente incidira en su desempefio.
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Tal como sefialan Zabalza (1994) y Gémez-Chacén (2002), las actitudes
negativas hacia la matematica pueden manifestarse a través de la aparicion
de pensamientos perturbadores, preocupacion excesiva por cometer fallas,
panico ante fallas de memoria, tension, temor, tristeza y angustia. Conductas
todas asociadas, a la disminucion del grado de atencion, a la interferencia en
el acopio de la informaciéon en la memoria y a una menor eficacia en el
razonamiento necesario al enfrentarse a tareas cognoscitivamente exigentes,
como las tareas o actividades matematicas. Estos autores refieren que en la
medida en que el estudiante se expone y enfrenta fracasos en la matematica,
a lo largo de la escolaridad, disminuye su desempefio académico, duda de su
inteligencia y capacidad para afrontar exigencias cognoscitivas, merma la
concentracion en sus esfuerzos y atribuye los errores a sus propias
carencias. Este cuadro genera reacciones afectivas negativas, ideas de
incapacidad, fracaso y abandono de todo esfuerzo por superar errores y
conducen a fomentar actitudes negativas hacia la matematica, que a la larga

afectan su formacion y estabilidad (Espinosa y Roman, 1993).

Estrategias autorreguladoras y aprendizaje matematico
Los resultados obtenidos indicaron que los estudiantes universitarios,
independientemente del contenido matematico de la carrera y de su nivel de

desempefio en matematica, utilizan en sus rutinas de trabajo estrategias
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autorreguladoras en todas sus fases (planificacion, supervision y evaluacion).
Sin embargo, es importante hacer notar que la prueba ANOVA arrojé
diferencias significativas entre grupos y en el uso que dan a las estrategias
autorreguladoras. El analisis de resultados por grupos evidencio las

siguientes diferencias.

Los estudiantes de carreras con contenido matematico muy alto y los de
desempefio en matematica de alto a medio, reportan que siempre utilizan las
estrategias autorreguladoras con una alta frecuencia, lo que denota un uso
consistente.Lo que pareciera indicar que realizan un abordaje efectivo en la
resolucién de tareas matematicas. En cuanto al uso de estrategias, estos
grupos reportaron utilizar con mayor frecuencia, el andlisis de los datos de la
tarea, revisar datos clave, imaginanar coémo llegar a la solucién y comprender
el planteamiento de la actividad. Luego, con menos frecuencia reportaron
relacionar la tarea con conocimientos previos, identificar, separar y escribir los
datos de cada condicion de la tarea, para establecer posibles relaciones entre
ellos. Pareciera que las acciones descritas les permiten, organizar y
comprender el planteamiento de la actividad, activar aspectos importantes del
conocimiento previo, establecer metas y en funcién de éstas disefiar un plan
de accién. Le siguen en frecuencia de uso las estrategias de comprobacion,

chequeo, andlisis, seguimiento de los procedimientos utilizados en el
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abordaje de la actividad para finalmente revisar procesos y verificar los pasos

usados en la busqueda de la solucion.

Igualmente, los grupos de contenido matematico alto y desempefio en
matematica alto, reportaron usar “siempre” con una alta frecuencia,
estrategias autorreguladoras. Es decir, planifican, supervisan y evaluan el
abordaje de la actividad matematica, lo que podria actuar como reforzador
permanente en la autorregulacién de su aprendizaje y conducirlos a una
culminacién exitosa de la tarea matematica, ya que constantemente reciben
informacion sobre su actuacion desde el inicio hasta que concluye una tarea

matematica.

Los grupos de carreras con contenido matematico bajo y desempefio bajo,
resultaron ser mas planificadores y supervisores que evaluadores al realizar
una tarea matematica. Se observa que analizan, establecen relaciones entre
los datos, buscan datos clave, comprenden la tarea y verifican tanto métodos
como procedimientos. Sin embargo, cuando se les compara con los grupos
de contenido matematico alto y desempefio alto, se aprecia que las utilizan en
menor medida. Con respecto a la frecuencia de uso de acciones
autorreguladoras, no se observaron mayores diferencias entre los grupos de
contenido alto y desempefio matematico alto, comparados con los de

contenido y desempefio bajo.
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En el caso de las estrategias de evaluacion, el comportamiento de los grupos
de contenido y desempefio bajo es distinto, se aprecian diferencias mas
acentuadas, expresadas tanto en la baja frecuencia como en la inconsistencia
de su uso, expresada por la cantidad de respuestas “a veces.” Pareciera que
la frecuencia y consistencia en el uso de las estrategias, marca la diferencia
entre lograr resultados optimos en el abordaje de tareas matematicas y
resultados menos exitosos. La bibliografia consultada, sefiala que las
estrategias de evaluacién son imprescindibles en el proceso de revision del
plan inicial y en la verificacion de procedimientos seguidos en procura de una
solucién exitosa de actividades matematicas. Entonces, cuando el estudiante
reporta utilizar con mayor frecuencia estrategias de planificacién/ supervision
y en menor grado de evaluacion, en ese mismo grado, podria ocurrir un

aprendizaje deficitario por no retroalimentar su logro.

En resumen, podria sefalarse que los estudiantes cursantes de carreras con
alto contenido matematico y desempefio alto en la asignatura, se
caracterizaron fundamentalmente por usar con alta frecuencia y de manera
consistente, estrategias autorreguladoras en sus tres fases. En tanto que los
estudiantes cursantes de carreras con contenido matematico bajo vy

desempefio bajo en matematica, se caracterizaron por utilizar con menor
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frecuencia estrategias autorreguladoras de planificacion y supervision y aun
menos las de evaluacion, cuyo uso resultd ser inconsistente.

Actitudes hacia la matematica y uso de estrategias autorreguladoras en
el aprendizaje matematico

Las relaciones encontradas en este trabajo no parecen ser homogéneas, y
es importante explicarlas desde el analisis particular de cada una de las
asociaciones definidas. Un andlisis general de los resultados obtenidos,
referidos a la utilizaciébn de mecanismos autorreguladores, indica que todos
los estudiantes, indistintamente de sus opiniones a favor o contrarias hacia la
matematica, y de sus percepciones acerca de su desempefio matematico, se
presentan como usuarios de estrategias autorreguladoras. Al analizar con
mas detalle la asociacion entre estas variables, se advierte que la relacion
significativa entre el uso de las estrategias autorreguladoras y la emision de
opiniones favorables hacia la matematica, esta mediada por el contenido
matematico de las carreras que cursan y el desempefo en la asignatura que

reportaron tener.

En efecto, los sujetos de carreras con contenido mateméatico muy alto y alto y
los estudiantes con desempefio de medio a alto en esta asignatura,
reportaron que utilizan con alta frecuencia y consistencia todas las estrategias
autorreguladoras (planificacion, supervision y evaluacion) al trabajar en tareas

matematicas. Estos resultados parecieran indicar cierto compromiso
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cognoscitivo, y se asocian al comportamiento de estudiantes eficientes de

acuerdo con estudios llevados a cabo por Pintrich y Garcia (1993), Wolters y

Rosenthal (2000) y Martinez y Galan (2000).

Ahora bien, ¢qué sucede con los estudiantes cursantes de carreras con

contenido matematico bajo, quienes definen su desempefio en la asignatura

como bajo, que declaran sentirse aburridos y confusos en las clases de

matematica pero no obstante dicen utilizar estrategias autorreguladoras? Con

base en los resultados obtenidos podria decirse que:

Las asociaciones de moderadas a bajas entre el reporte de
apreciaciones hacia el aprendizaje matematico y el uso de estrategias
autorreguladoras (ver cuadro No. 41), eventualmente indican que las
actitudes hacia la matematica podrian incidir en el uso de estrategias
autorreguladoras y reciprocamente se daria el proceso inverso. Sin
embargo, habria que indagar qué otros factores inciden en la
aprehension del conocimiento mateméatico y consecuentemente en el
desempeiio de la asignatura.

En cuanto a las estrategias de autorregulacion, lo que hace diferente a
estos estudiantes cuando se les compara con los de contenido muy
alto y alto, y desempeiio matematico alto, es su menor frecuencia de
uso y la consistencia con que las utilizan, expresada en las respuestas

“a veces”. Tal parece, que esos estudiantes también manejan
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mecanismos de control metacognoscitivo que les permiten apropiarse
de estrategias autorreguladoras al enfrentar situaciones de aprendizaje
matematico, mas la diferencia reside, en un uso consciente, reflexivo,
frecuente y consistente de esas estrategias contra un modo poco
pensado e inconsistente.

Respecto de la relacién afectiva con la asignatura. Si en el estudiante
prevalecen apreciaciones negativas sobre el proceso de ensefianza de
la matematica y percepciones adversas en su relacion con la disciplina,
expresadas en actitudes de minusvalia, desencanto, confusion e
inseguridad, se agregan otros elementos suficientes para generar
obstaculos al abordaje apropiado del aprendizaje de la matemética e
inciden negativamente en el manejo adecuado de recursos
cognoscitivos y competencias autorreguladoras, aiun contando con

ellos.

Perfiles actitudinales y autorreguladores

Aun cuando todos los participantes de este estudio reportaron tanto actitudes

positivas como negativas hacia la matematica y todos reportaron el uso de

estrategias autorreguladoras, hubo caracteristicas distintivas entre ellos que

marcaron diferencias y definieron claramente conjuntos relacionados entre si.

Hubo grupos que destacaron por el manejo de recursos actitudinales y por el

uso de estrategias autorreguladoras (proactivos), los que se distinguieron por
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la utilizacién de estrategias autorreguladoras (autorreguladores), también se
diferenciaron quienes en sus opiniones hacia la matematica y en el uso de
estrategias autorreguladoras, reportaron cumplir sélo con las minimas
exigencias de la materia (conformistas) y finalmente los més indecisos en sus
evaluaciones sobre aspectos actitudinales y autorreguladores vinculados con

el aprendizaje matematico (inconsistentes).

La conformacion de grupos de acuerdo a rasgos comunes, condujo a la
obtencion de perfiles que brindan informacion valiosa sobre estos estudiantes
universitarios, en lo que respecta a aspectos actitudinales y autorreguladores
relacionados con el aprendizaje matematico, lo que permitiria brindar
informacion al cuerpo docente sobre las caracteristicas de sus estudiantes
para afinar los métodos de ensefianza con base en las apreciaciones de los
estudiantes, consecuentemente fomentar una vision significativa de la
matematica, al tiempo que incide en la reduccion del impacto de actitudes
adversas. De igual manera, promover el uso de estrategias de
autorregulacion a través de su modelaje haciendo visibles las posibilidades de

éxito en el desempefio matematico.
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Conclusiones

Acerca de las actitudes hacia la matematica

La perspectiva matematica del estudiante y las actitudes que exhibe en su
transito académico respecto a la disciplina, ofrecen informacion sobre sus
experiencias, tipo de ensefianza recibida y aprendizaje logrado, elementos
éstos que conforman su vision del mundo matematico y por tanto, sus

respuestas hacia la actividad matematica.

Considero que tanto las actitudes positivas como negativas hacia la
matematica, inciden en la aprehension del conocimiento matematico, asi
como, en la conformacion del repertorio de habilidades y competencias del
gue dispone el estudiante. La valoracién del aprendizaje matematico que
realiza el individuo y las interpretaciones sobre sus logros y fracasos,
facilitaran el establecimiento de metas que favoreceran una actitud de

aproximacion o rechazo segun sea el caso.

Poseer actitudes adecuadas, favorables y consistentes hacia el estudio de la
matematica, puede producir sujetos capaces de apreciar sus competencias
en el proceso de aprendizaje, ser conscientes de sus motivaciones y
aumentar su autonomia. Los estudiantes que evallan de manera negativa el

aprendizaje de la matematica, podrian experimentar dificultades
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conduncentes a la ineficiencia, fracaso o tristeza, elementos que terminan
afectando su percepcion como aprendiz, y lo hacen incapaz de utilizar sus

recursos cognoscitivos y afectivos para enfrentar el estudio de la disciplina.

Estimo que las experiencias de éxito o fracaso bajo un juicio de capacidad o
incapacidad, contribuyen a generar en el estudiante actitudes que favorecen u
obstaculizan, el 6ptimo progreso de sus capacidades y potencialidades, alli
reside entonces el compromiso de estudiosos y docentes de la materia, para

encontrar vias que estimulen actitudes positivas hacia la matematica.

Acerca de los procesos autorreguladores y el aprendizaje
matematico

Una mirada a la tendencia de los comportamientos autorreguladores de los
estudiantes mas destacados segun desempefio y contenido matematico de
las carreras, indicaron altas frecuencias de uso de todas las estrategias
autorreguladoras (planificacion, supervision y evaluacion), confirmando que
se trata de sujetos consistentes en su uso. El reporte de estos estudiantes
sobre cuales son las actividades autorreguladoras mas y menos utilizadas al
realizar una tarea matematica (comprender la tarea, analizar, identificar datos
clave y establecer relaciones entre ellos, imaginarse posibles soluciones y
diferentes vias de llegar a ella, revisar procedimientos en todo el proceso de

abordaje de la actividad y evaluar el método utilizado y resultado obtenido)
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brind6 informacién sobre la manera como cubren los requerimientos al
abordar una actividad matematica. Pareciera que estos estudiantes, manejan
las destrezas necesarias para abordar actividades de aprendizaje
matematico, buscan informacion relevante que les oriente hacia una solucion
adecuada, evaldan su progreso con relacion a los objetivos trazados y
acomodan el abordaje de la tarea segun los resultados de esta
autoevaluacion, lo que estaria sugiriendo compromiso cognoscitivo asociado
a comportamientos exitosos de estudiantes eficientes, conclusién que
concuerda con los estudios de Zulma (2006), Zimmerman (1994, 2002),

Wolters y Rosenthal (2000) y Boekaerts (1995).

Los estudiantes cursantes de carreras con contenido matematico bajo y
desempefio bajo, también se declararon usuarios de actividades
autorreguladoras, aunque en menor frecuencia y de una manera
inconsistente. Esta situacion refuerza la presuncion de que el aprendizaje
matematico no depende exclusivamente de capacidades cognoscitivas
apropiadas, ni de mecanismos metacognoscitivos que propicien el uso de
estrategias autorreguladoras, sino también, de la posibilidad de captar las
demandas de una tarea determinada. Esto es, poner en practica lo que se
sabe hacer, controlar la actividad durante su realizacion, aplicar estrategias y
construir un conocimiento sobre el uso adecuado de esas estrategias, para

luego, tomar decisiones conscientes acerca del cdmo, cuando y por qué se
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deben utilizar determinados procedimientos. También implica cuestionar qué
se esta haciendo, cdmo lo esta haciendo y para qué lo esta haciendo, evaluar
el desempefio en una tarea especifica, ser critico, aprender a través de

modelos y conocer sus capacidades y limitaciones (Coll, 1990; Zulma, 2006).

Lo expuesto, permite sugerir que deben dirigirse esfuerzos académicos para
fomentar comportamientos que estimulen el uso consciente, deliberado,
frecuente y metodico de estrategias autorreguladoras, es decir, propiciar que
el estudiante planifique, organice, revise, supervise, evalie y modifique su
uso en funcién de los progresos obtenidos con su ejecuciéon y a partir de los

resultados de su aplicacion.

Acerca de la relacion entre actitudes vy estrategias de
autorregulacion

Respecto de la relacién actitudes hacia la matematica y estrategias de
autorregulacion, considero que las apreciaciones favorables/desfavorables
hacia la matematica, podrian indicar cierta influencia de las actitudes para
favorecer u obstaculizar el uso de estrategias autorreguladoras. En esa
misma medida, interviene el aprecio o no del estudiante hacia la matematica.
Estimo también, que este fenOmeno conduce al establecimiento de una
relacion afectiva con la asignatura, en la que, a mejor actitud mayor

probabilidad de uso de las estrategias de autorregulacién en todas sus fases
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de manera frecuente y consistente, lo que a su vez podria fomentar una

adecuada valoracion hacia el estudio de la matematica.

Acerca de los perfiles actitudinales y de autorregulacion
Con referencia a los perfiles actitudinales y de autorregulacién, es de hacer
notar que la institucién educativa conjuntamente con otras variables permitio
deslindar y establecer grupos de estudiantes bien definidos. Me interesa
enfatizar el papel que jugoé la institucion educativa en la descripcion de tipos
de estudiantes. Pareciera que cada universidad con su cultura particular,
posee estilos propios de ensefianza-aprendizaje de la matematica, capaces
de moldear tipos de estudiantes con perfiles definidos, que se reconocen por
las valoraciones acerca de la disciplina, y la adquisicion-uso de herramientas
autorreguladoras. Eventualmente, el conocimiento y manejo de estas
diferencias institucionales, podria permitir fomentar condiciones de aula
propicias y especificas de acuerdo a cada caso. Asimismo podria estimular
las valoraciones positivas hacia la matematica e impulsar la frecuencia en el
uso sistematico de mecanismos autorreguladores en el abordaje de tareas
matematicas. Considero que un manejo adecuado del perfil de determinada
poblacién de estudiantes, podria facilitar la implementacién de sistemas de
ensefianza que rescaten lo creativo, util y significativo de aprender y utilizar el

conocimiento matematico.
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Recomendaciones, perspectivas de investigaciéon y aportes

Considero interesante profundizar el estudio de las estrategias
autorreguladoras, verificar su uso en el transito de la formacién académica y
confirmar el proceso de adquisicion de habilidades metacognoscitivas que
conducen a un estudiante universitario autorregulado en cualquier dominio de
conocimiento. La continuacion de esta investigacion podria orientarse hacia el
estudio de estrategias autorreguladoras y su vinculacién con variables tales
como demanda cognoscitiva, caracteristicas y dificultad de tareas
matematicas, a los que puede enfrentarse el estudiante en su proceso de
aprendizaje. La medicion de estas variables, seria util para establecer
correlaciones con las ya existentes y estudiar el impacto sobre el
funcionamiento de los procesos metacognoscitivos. Igualmente, es necesario
precisar que en estudios ulteriores, no sdlo sera importante conocer si los
estudiantes utilizan o no estrategias autorreguladoras al abordar actividades
matematicas, también es preciso adelantar, investigaciones orientadas a

evaluar el valor y la utilidad de estas estrategias.

En referencia a actitudes hacia la matematica y por consiguiente hacia el
aprendizaje matematico, parece relevante analizar la relacién de las actitudes
hacia la matemética y algunos aspectos de la personalidad del estudiante,

tales como la autoeficacia, locus interno/externo o estilos cognoscitivos.
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Con relacion a la metodologia, seria altamente deseable realizar una
investigacion de corte longitudinal, que hiciera visible los cambios que
experimentan estas variables en el tiempo. Igualmente, podrian considerarse
estudios adicionales que incluyan otras universidades nacionales, con el fin
de establecer intercomparaciones. Los datos -en los estudios mencionados-
podrdn muy probablemente aportar informacién mas profunda y detallada
sobre las asociaciones entre estas variables y cdmo contribuyen a la
conformacién de una vision del mundo de la matematica y sus actores. Para
esos estudios, podrian utilizarse los instrumentos disefiados en esta

investigacion, cuya confiabilidad y validez fue demostrada.

Con base en estos resultados, desde el punto de vista instruccional, pudiera
ser pertinente, que los docentes realicen practicas para permitir al estudiante
ser sujeto “activo” en sus propios procesos Yy estrategias de aprendizaje. Este
aspecto esta relacionado con la activacion de su capacidad autorreguladora y
el fomento de actitudes orientadas a valorar positivamente el papel de la
matematica en la formacion académica y profesional del individuo. No
obstante, desde este estudio se considera que la estrategia didactica debe ir
acompafiada de ciertas condiciones contextuales, motivacionales,
autorreguladoras y actitudinales en los estudiantes, que les permitan por un
lado, ejercer sus competencias especificas e intencionadas para optimizar su

capacidad de aprendizaje matematico y por otro lado, desarrollar una vision
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significativa y multidimensional del proceso de aprender, donde convergen
simultdneamente las dimensiones cognoscitivas, metacognoscitivas y

afectivas.

Estoy persuadida de que la indagacién sobre el conocimiento de las variables
actitudinales y de autorregulacion permiti6 abonar el terreno para
investigaciones mas profundas sobre sus implicaciones en la ensefanza y
aprendizaje de la matematica. De igual manera, en la practica de la
ensefianza de la matematica, se podrian delinear estrategias actitudinales y
autorreguladoras de aula, tendentes a reducir la aversién hacia el estudio de
esta asignatura, al tiempo que se fomentarian por un lado, actitudes hacia la
valoracion de esta disciplina esencial en la formacién académica, profesional

y ciudadana, y por el otro, se promoveria un estudiante autorregulado.

En otro orden de ideas, la informacion de los perfiles de estudiantes con base
en sus actitudes hacia la matematica y al uso de actividades
autorreguladoras, podria impulsar la apertura hacia nuevas lineas de
investigacion con el objeto de confirmar los estilos de ensefianza-aprendizaje
del conocimiento matematico en las universidades y de como contribuyen a la
conformacion de tipos de estudiante. Para cerrar, creo que quedan muchos
temas sobre los que investigar y profundizar, tanto en el estudio de las

actitudes hacia la matematica, como en las estrategias autorreguladoras y el
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papel de la concepcién del proceso de ensefianza-aprendizaje de la

matematica.

Espero haber contribuido con este trabajo a la apertura de nuevas
perspectivas desde la psicologia, para el estudio de las actitudes y conductas
de autorregulacion en su relacion con el aprendizaje matematico. De igual
manera, compartir mis reflexiones sobre la posibilidad de esbozar el perfil de
estudiantes universitarios capaces de apreciar sus competencias, ser
conscientes de sus motivaciones y ejercer autonomia en su proceso de
aprender. Finalmente, estoy consciente de las limitaciones de este trabajo, sin
embargo, llevarlo adelante me permitié creer que es posible un estudiante
capaz de apropiarse de sus posibilidades de aprender, valorando con

autenticidad el quehacer académico de la matematica.
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Anexo No. 1

Contenido matematico en el pensum de las carreras (por semestre)

Cantidad de
Total - L.
. . semestres Clasificacion
Universidad Carrera Semestres o
carrera (ma_tematlca
y afines)
ucv Estadistica 10 9 CMMA
ucv Matematica 10 10 CMMA
ucv Computacion 10 9 CMMA
ucv Geofisica 10 7 CMA
ucv Geografia 10 5 CMM
ucv Biologia 10 5 CMM
ucv Quimica 10 5 CMM
ucv Fisica 10 9 CMMA
ucv Idiomas modernos 10 1 CMB
ucv Ingenieria Civil 10 7 CMA
ucv Ingenieria de petréleo 10 7 CMA
ucv Arquitectura 10 7 CMA
ucv Administracion y Contaduria 10 5 CMM
ucv Farmacia 10 5 CMM
ucv Psicologia 10 5 CMM
ucv Ciencias Sociales 10 2 CMB
UNIMET Ingenieria Mecéanica 10 7 CMA
UNIMET Ingenieria Eléctrica 10 7 CMA
UNIMET Economia Empresarial 10 7 CMA
UNIMET Ingenieria en Informatica 10 7 CMA
UNIMET Ingenieria de computacion 10 7 CMA
UNIMET Ingenieria de sistemas 10 7 CMA
UCAB Ciencias pedagogicas 10 1 CMB
UCAB Comunicacién social 10 2 CMB
UCAB Ingenieria Civil 10 7 CMA
UCAB Relaciones industriales 10 2 CMB
UCAB Educacioén (inicial, integral, preescolar) 10 2 CMB
UCAB Educacién (biologia y quimica) 10 5 CMM
UCAB Economia 10 7 CMA
UCAB Comunicacién Social 10 2 CMB
UCAB Relaciones Industriales 10 2 CMB
UCAB Educacién (matematica y fisica) 10 7 CMA
USB Ingenieria quimica 10 7 CMA
USB Ingenieria Electrénica 10 7 CMA
USB Ingenieria Mecanica 10 7 CMA
USB Ingenieria de Produccion 10 7 CMA
USB Ingenieria de materiales 10 7 CMA
USB Ingenieria geoldgica 10 7 CMA
Fuente: paginas WEB institucionales UCV, USB, UCAB, UNIMET
UCV= Universidad Central de Venezuela CMMA = Contenido matematico muy alto
UNIMET = Universidad Metropolitana ACM = Contenido matematico alto
UCAB = Universidad Catélica Andrés Bello MCM = Contenido matematico Medio
USB = Universidad Simén Bolivar BCM = Contenido matematico Bajo
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Anexo No. 2

Categorias y proposiciones actitudinales del instrumento indagatorio

¢, Qué opino sobre la matematica?

CATEGORIA
Aspectos actitudinales
sobre la matemaética

PROPOSICIONES ACTITUDINALES

Valoracién académica y
social de la matematica.

Emociones relacionadas
con el éxito/fracaso en la
asignatura.

Actividades que realizan
para aprender el
contenido matematico.

Rol del docente en la
ensefianza de la
matematica.

Fallas emocionales vy
cognoscitivas  que el
docente le atribuye al
estudiante en el

aprendizaje matematico.

co~NO R~ WN B

©

24
25
26
27

28

Considero que la matematica es demasiado tedrica, fija e inmutable.

El profesor explica cosas faciles y en los exdmenes pregunta cosas dificiles.
Creo que la matematica me servira en la vida.

En matematica lo importante son los resultados, no como los obtengo.

Dominar la matematica me daréa éxito profesional.

Para mi, dominar las matematicas significa éxito.

Considero la matematica una materia necesaria en mis estudios.

Resolver problemas matematicos estimula mi capacidad de razonamiento y
comprension.

El conocimiento matematico es construido socialmente y es susceptible de
cambio.

Cuando no entiendo matematica, me rindo.

La matematica es esencial para resolver situaciones y problemas de la vida
real.

Me siento poco inteligente cuando no comprendo las clases de matematica.

La matematica es la materia mas desmotivante de todas.

Para mi es mas importante sentirme emocionalmente bien con la

matematica, que adquirir conocimientos matematicos.

Comprendo la matematica.

Lo que aprendo en matematica es significativo para mi.

Me resulta facil estudiar matemética.

En mi carrera, la materia mas importante es la matematica.

Temo equivocarme al resolver un problema matematico.

Mi rendimiento en matematica es deficiente.

En las clases de matematica el profesor motiva actitudes favorables hacia la
materia.

Creo que la matematica sirve para generar nuevos conocimientos.

El profesor permite que le diga con mis propias palabras lo que entendi sobre el
contenido dado en clase.

Me esfuerzo en utilizar diferentes estrategias de razonamiento al abordar una
actividad matematica.

Me resulta pesado estudiar matematica.

Me gustaria que hubiese mucha matemaética en mi formacion.

El conocimiento matematico me permite crecer afectivamente como ser
humano.

Aprendo mejor matematica cuando existe una comunicacién afectiva con el
profesor.

Aprendo matematica porque estudio responsablemente.

El profesor transmite un conjunto de reglas y férmulas matematicas.

En mi formacién la materia mas importante es la matematica.

Considero que la matematica es abstracta, desconectada de la realidad.

En las clases de matematica siento confusion.

Me resulta facil entender matematica.

Sélo necesitan aprender matematica quienes estudian ciencias.

No me esfuerzo para entender matematica.

Repruebo a pesar de que el profesor explica bien.

Me gustaria utilizar mucho la matematica en mi vida profesional.

A pesar de mis esfuerzos salgo mal en matematica.

Me resulta dificil entender matematica.

El profesor me dice con mucha frecuencia que no sirvo para la matematica.
Practicar matematica me motiva.
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Categorias y proposiciones actitudinales del instrumento indagatorio

¢, Qué opino sobre la matematica?
(continuacién)

CATEGORIA
Aspectos actitudinales
sobre la matematica

PROPOSICIONES ACTITUDINALES

Valoraciébn académica y
social de la matematica.

Emociones relacionadas
con el éxito/fracaso en la
asignatura.

Actividades que realizan
para aprender el
contenido matematico.

Rol del docente en la
ensefianza de la
matematica.

Fallas emocionales vy
cognoscitivas  que el
docente le atribuye al
estudiante en el
aprendizaje matematico.

Estudiar matematica me motiva.

Relaciono facilmente conceptos matematicos nuevos con los que ya conozco.
Me paralizo si el profesor de matematica me descalifica en clases.

El profesor relaciona lo dado en clase con nuevos contenidos.

Me agradaria tener oportunidad de usar la matematica en mi vida profesional.
Siento desagrado de sélo pensar que tengo que estudiar matematica.

Me preparé mal en matematica durante bachillerato.

He desarrollado habilidades para las matematicas durante mi vida académica.
Me prepararon mal en matematica durante bachillerato.

Me gustaria que no hubiese matematica en mi formacion.

El profesor se molesta cuando le digo que no entiendo.

Al profesor no le importa el procedimiento, solamente evalla los resultados.

Me gustaria inscribir todos los cursos de matematica posibles.

El profesor establece relaciones entre el conocimiento matematico y mi realidad
cotidiana.

Me gusta la matematica.

Naci para los nimeros, por eso entiendo matematica.

Estudio matematica Unicamente para aprobar la materia.

En las clases de matematica siento incapacidad.

La matematica es una coleccién de férmulas que tengo que memorizar.
Concibo la matematica como un juego que reta.

El profesor verifica cdmo nos sentimos animicamente durante la clase de
matematica.

El profesor le da mas importancia a la aplicacion que a los conceptos
matematicos.

Las clases de matematica me interesan.

Siento que la matematica es Util cuando la aplico en mi vida diaria.

No intervengo en clase para no molestar.

Para mi, la matematica es interesante.

El profesor se interesa mas en ensefar el proceso, que en la solucion del
problema.

Me agrada experimentar varias vias para resolver problemas matematicos.
Muestro disposicion a aprender si capto el sentido de los conceptos
matematicos.

Aplico lo que aprendi en matematica cuando realizo disefios tecnolégicos e
industriales.

Si apruebo un examen de matematica es porque el profesor se equivoco
corrigiendo.

Estudio matematica por obligacion.

Por inseguridad no pienso con claridad lo que debo hacer ante un problema de
matematica.

Tengo confianza en mi mismo cuando enfrento problemas matematicos.
Evitaria inscribir cursos de matematica.

Siento que fracaso en las clases de matematica.

Siento seguridad en las clases de matematica.

Aprendo con rapidez nuevos conceptos matematicos.

Me acelero y empiezo la tarea matematica con rapidez, sin detenerme a pensar
gue estoy haciendo.

Me da confianza resolver problemas de matematicas antes de los examenes.
Me interesa poco la matematica.

Me aburro en clase de matematica.

Controlo el temor que siento al enfrentarme a un problema matematico.
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Categorias y proposiciones actitudinales del instrumento indagatorio

¢, Qué opino sobre la matematica?
(continuacién)

CATEGORIA
Aspectos actitudinales
sobre la matemaética

PROPOSICIONES ACTITUDINALES

Valoracién académica y
social de la matematica.

Emociones relacionadas
con el éxito/fracaso en la
asignatura.

Actividades que realizan
para aprender el
contenido matematico.

Rol del docente en la
ensefianza de la
matematica.

Fallas emocionales vy
cognoscitivas  que el
docente le atribuye al
estudiante en el

aprendizaje matematico.

103
104
105

106
107

Siento que me falta tiempo para comprender el problema.

Evito la matemaética porque soy pésimo con los nlimeros.

El profesor me da confianza, por eso salgo bien en matematica.

Me agradan las clases de matematica.

Creo que soy incapaz de entender matematica.

Siento inseguridad en las clases de matematica.

Me cuesta aplicar estrategias matematicas para resolver problemas en mi vida
diaria.

Me agrada estudiar matematica cuando cuento con el apoyo del profesor y de
mis comparieros.

Siento contrariedad en las clases de matematica.

Me da rabia cuando repito los mismos errores estudiando matematica.

La matematica es un cuerpo incuestionable de conocimiento Util y aplicable.

Me desanima no lograr buenos resultados en matematica.

Me entristece saber que mis calificaciones en matematica son bajas.

Los fracasos anteriores me impiden aprender matematica.

Temo equivocarme cuando paso al pizarrbn a resolver un problema
matematico.

En mi formacién hay materias mucho mas importantes que la matematica.

El profesor me ensefia diferentes estrategias para resolver problemas
matematicos.

Ante una actividad matematica siento curiosidad por conocer c6mo se hace.
Definitivamente no sirvo para la matematica ni para los nimeros.

Hago preguntas para aclarar dudas mientras el profesor esta explicando
matematica en clase.

Disfruto los retos que me presenta resolver problemas matematicos.

Soy capaz de analizar la informacién que propone el problema.
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Categorias y proposiciones autorreguladoras del instrumento indagatorio

¢, Qué opino sobre la matematica?

CATEGORIA
Aspectos
autorreguladores sobre
la matematica

PROPOSICIONES AUTORREGULADORAS

Grado de conciencia
sobre el aprendizaje de la
matematica.

Competencias presentes
y ausentes al abordar
situaciones matematicas.

108
109
110
111
112
113
114
115
116
117

118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133

134

Demuestro que la solucion obtenida es la correcta.

Verifico el método de solucién que apliqué.

Si descubro haber cometido un error repito la operacion.

Reviso el procedimiento a medida que resuelvo el problema.
Compruebo que el razonamiento utilizado sea el correcto.

Identifico la informacion que proporciona el problema.

Me aseguro de comprender correctamente de qué trata el problema.
Aplico los teoremas, formulas, algoritmos que me puedan ser Utiles.
Me confundo y no puedo decidir qué hacer.

Pienso acerca de las diferentes maneras que pude utilizar para llegar a la
solucion del problema.

Planifico los pasos para resolver el problema.

Analizo los datos del problema.

Leo el problema varias veces.

Planteo diferentes formas de aproximarme a la solucion.

Reviso si hay datos clave para resolver el problema.

Escribo los datos de cada condicién del problema.

Con los datos disponibles me imagino cémo llegar a la solucién.

Me pregunto cuan cerca estoy de la solucion.

Verifico mis célculos para comprobar que estén correctos.

Separo los datos de cada condicién del problema.

Establezco las relaciones entre los datos del problema.

Relaciono este problema con procedimientos conocidos.

Me pregunto qué hice al resolver el problema.

Cuando he resuelto el problema verifico la solucién.

Soy capaz de analizar la informacién que proporciona el problema.
Recuerdo si antes he resuelto problemas parecidos.

Sé exactamente cuando conviene representar graficamente un problema.
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Anexo No. 3




10

11

12

13

Proposicién

Si descubro haber cometido un error
repito la operacion.

Considero que la matemética es
demasiado tedrica, fija e inmutable.

El profesor explica cosas faciles y en
los examenes pregunta  cosas
dificiles.

Creo que la matemaética me servird en
la vida.

En matematica lo importante son los
resultados, no cémo los obtengo.

Dominar la matematica me dara éxito
profesional.

Para mi, dominar las matematicas

significa éxito.

Considero la matematica una materia
necesaria en mis estudios.

Resolver problemas matematicos
estimula mi capacidad de
razonamiento y comprension.

La matematica es la materia mas

desmotivante de todas.

Cuando no entiendo matemética, me
rindo.

El conocimiento matematico es
construido socialmente y es
susceptible de cambio.

Analizo los datos del problema.

Sl NO

L1 L

1 [
L1 O
1 [
L] O
1 [
10
1 [
L1 O
1 L
L1 O
1 L
L1 O
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17

20

21

22

23

24

25

26

Proposicién

La matematica es esencial para
resolver situaciones y problemas de la
vida real.

Me siento poco inteligente cuando no

comprendo las clases de matematica.

Pienso acerca de las diferentes
maneras que pude utilizar para llegar
a la solucién del problema.

Comprendo la matemética.

Para mi es mas importante sentirme
emocionalmente bien con la matematica,
que adquirir conocimientos matematicos.

Lo que aprendo en matematica es
significativo para mi.

Me resulta facil estudiar matematica.

Identifico la informacion
proporciona el problema.

que

En mi carrera, la materia mas
importante es la matematica.

Temo equivocarme al resolver un

problema matematico.

Mi rendimiento en matematica es

deficiente.

En las clases de matematica el
profesor motiva actitudes favorables
hacia la materia.

Planifico los pasos para resolver el
problema.

SI NO

1 [
N

HEN
1O
RN
L1
10
10
e
L1 O

e
O

O



27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

Proposicién

Creo que la matematica sirve para
generar nuevos conocimientos.

Verifico el método de solucién que
apliqué.

El profesor permite que le diga con mis
propias palabras lo que entendi sobre el
contenido dado en clase.

Me resulta pesado estudiar
matematica.
Me gustaria que hubiese mucha

matematica en mi formacion.

Me resulta facil entender matematica.

Soy capaz de analizar la informacion
que propone el problema.

El profesor transmite un conjunto de
reglas y formulas matematicas.

En mi formacion la materia mas
importante es la matematica.

Considero que la matematica es
abstracta, desconectada de la
realidad.

A pesar de mis esfuerzos salgo mal

en matematica.

Repruebo a pesar de que el profesor
explica bien.

Me gustaria utilizar mucho la
matematica en mi vida profesional.

Me confundo y no puedo decidir qué
hacer.

Sl NO

IO
O
L1 O
L1 O
L1 O
IO
1O
IO
L1 O
L1 O
L1 O
1O
L1 O
] O
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41

42

43

a4

45

46

a7

48

49

50

51

52

53

54

Proposicién SI NO

Me esfuerzo en utilizar diferentes[l |:|
estrategias de razonamiento al
abordar una actividad matematica.

En las clases de matematica siento[l |:|
confusién.

Aplico los teoremas, férmulas,
algoritmos que me puedan ser Utiles.

[0

Me resulta dificil entender[l |:|
matematica.
Aprendo mejor matemaética cuando|:| |:|

existe una comunicacion afectiva con
el profesor.

Aprendo matematica porque estudio[l |:|
responsablemente.

El conocimiento matematico me|
permite crecer afectivamente como
ser humano.

10

El profesor me dice con muchal
frecuencia que no sirvo para la
matematica.

10

Practicar matematica me motiva.

[0

Me pregunto cuan cerca estoy de Ia|:| |:|
solucién.

Relaciono facilmente conceptos,l:l |:|
matematicos nuevos con los que ya
conozco.

No me esfuerzo para entender[l |:|
matematica.

Soélo necesitan aprender matemética[l |:|
quienes estudian ciencias.

Leo el problema varias veces.

10



55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

65

66

67

68

Proposicion

Me pregunto qué hice al resolver el
problema.

Me paralizo si el profesor de
matematica me descalifica en clases.

El profesor relaciona lo dado en clase
con nuevos contenidos.

Siento desagrado de so6lo pensar que
tengo que estudiar matematica.

Me preparé mal matematica

durante bachillerato.

en

Soy capaz de analizar la informacion
que proporciona el problema.

Me prepararon mal en matematica
durante bachillerato.

El profesor se molesta cuando le digo
que no entiendo.

Me gustaria inscribir todos los cursos
de matematica posibles.

El profesor establece relaciones entre
el conocimiento matematico y mi
realidad cotidiana.

Me gusta la matematica.

En las clases de matematica siento
incapacidad.

La matematica es una coleccion de
férmulas que tengo que memorizar.

Reviso el procedimiento a medida
que resuelvo el problema.

SI NO

1O
1O
L1
1O
1O
L1
1O
1O
L1
1O
0 O
L1
L1 O
O
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69

70

71

72

73

74

75

76

7

78

79

80

81

82

Proposicion SI NO

Estudiar matematica me motiva.

10

Me agradaria tener oportunidad de|
usar la matematica en mi vida
profesional.

10

Sé exactamente cuando convieneD |:|
representar graficamente un
problema.

He desarrollado habilidades para Ias|:| |:|

matematicas durante mi vida
académica.
Me gustaria que no hubiese[l |:|

matematica en mi formacion.

Al profesor no le importa el
procedimiento, solamente evalla los
resultados.

Naci para los ndmeros, por eso|:| |:|

entiendo matematica.

10

Estudio matematica Unicamente para[l |:|
aprobar la materia.

Me aseguro de comprenderD |:|
correctamente de qué trata el
problema.

Concibo la matematica como un juego[l |:|
que reta.

El profesor verifica coémo nos
sentimos animicamente durante la
clase de matematica.

10

Las clases de matematica me|:| |:|
interesan.

Siento que la matematica es ﬂtill:l |:|
cuando la aplico en mi vida diaria.

Compruebo que el razonamiento[l |:|
utilizado sea el correcto.



83

84

85

86

87

88

89

90

91

92

93

94

95

96

Demuestro que la solucion obtenida
es la correcta.

El profesor le da méas importancia a la
aplicacion que a los conceptos
matematicos.

Para mi, la  matematica

interesante.

es

Me agrada experimentar varias vias
para resolver problemas
matematicos.

Estudio matematica por obligacion.

Aplico lo que aprendi en mateméatica
cuando realizo disefios tecnoldgicos e
industriales.

confianza en mi mismo
enfrento problemas

Tengo
cuando
matematicos.

Siento que fracaso en las clases de
matematica.

Planteo  diferentes formas de
aproximarme a la solucion.
Aprendo  con rapidez  nuevos

conceptos matematicos.

Me acelero y empiezo la tarea matematica
con rapidez, sin detenerme a pensar que
estoy haciendo.

Me aburro en clase de matematica.

Reviso si hay datos clave para
resolver el problema.

Me interesa poco la matematica.

Sl NO

L] [
L] O
L] O
L] O
LI O
L] O
L] O
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L] O
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97

98

99

100

101

102

103

104

105

106

107

108

No intervengo en clase para no
molestar.

Escribo los datos de cada condicién
del problema.

interesa mas en
que en la

El profesor se
ensefiar el proceso,
solucién del problema.

Disfruto los retos que me presenta
resolver problemas matematicos.

Muestro disposicion a aprender si
capto el sentido de los conceptos
matematicos.

Con los datos disponibles me imagino
como llegar a la solucion.

Evitaria inscribir cursos de
matematica.
Si apruebo un examen de matematica

es porque el profesor se equivoco
corrigiendo.

Siento seguridad en las clases de
matematica.

Por inseguridad no pienso con
claridad lo que debo hacer ante un
problema de matemética.

Controlo el temor que siento al

enfrentarme a un problema
matematico.
Siento que me falta tiempo para

comprender el problema.

Sl NO

L] O
.
10
10
10
LI
10
10
10
LI
L]
10

109 Verifico mis clculos para comprobar I:l |:|

que estén correctos.

110 Separo los datos de cada condicion |:| |:|

del problema.



111

112

113

114

115

116

117

118

119

120

121

122

123

124

Relaciono este  problema con
procedimientos conocidos.
Evito la matematica porque soy

pésimo con los nimeros.

El profesor me da confianza, por eso
salgo bien en matemética.

Me cuesta aplicar estrategias
matematicas para resolver problemas
en mi vida diaria.

Me da rabia cuando repito los mismos

errores estudiando matematica.

Cuando he resuelto el
verifico la solucion.

problema

La matematica es un cuerpo
incuestionable de conocimiento atil y
aplicable.

Me desanima no lograr buenos
resultados en matematica.
Me entristece saber que mis

calificaciones en matematica son

bajas.

Establezco las relaciones entre los
datos del problema.

Siento inseguridad en las clases de
matematica.

Los fracasos anteriores me impiden
aprender matematica.

Temo equivocarme cuando paso al
pizarron a resolver un problema
matematico.

En mi formacién hay materias mucho
mas importantes que la matematica.

SI NO

1O
1O
1O
1O
1O
1O
1O
1O
1O
1O
L1 O
L1 O
L1 O
L1 O

125

126

127

128

129

130

131

132

133

134
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Me da confianza resolver problemas
de mateméticas antes de los
examenes.

Me agradan las clases de matematica.

Creo que soy incapaz de entender
matematica.

Siento contrariedad en las clases de
matematica.

Recuerdo si antes he resuelto
problemas parecidos.

Me agrada estudiar matematica
cuando cuento con el apoyo del

profesor y de mis compafieros.

El profesor me ensefia diferentes
estrategias para resolver problemas
matematicos.

Ante una actividad matematica siento
curiosidad por conocer como se hace.

Definitivamente no sirvo para la
matematica ni para los nimeros.

Hago preguntas para aclarar dudas
mientras el profesor esta4 explicando
matematica en clase.
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Proposiciones autorreguladoras seleccionadas y eliminadas

Anexo No. 4
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14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27

Proposiciones NO

Estrategias autorreguladoras f % f o, Seleccion
Si descubro haber cometido un error repito la operacion. 50 83 10 17 Elegido
Verifico el método de solucion que apliqué. 49 82 11 18 Elegido
Soy capaz de analizar la informacién que proporciona el problema. 53 88 7 12 Elegido
Recuerdo si antes he resuelto problemas parecidos. 51 85 9 15 Elegido
Identifico la informacién que proporciona el problema. 55 92 5 8 Elegido
Aplico los teoremas, férmulas, algoritmos que me puedan ser Utiles. 45 75 15 15 Elegido
Compruebo que el razonamiento utilizado sea el correcto. 51 8 9 15 Elegido
Reviso el procedimiento a medida que resuelvo el problema. 55 92 5 8 Elegido
Me aseguro de comprender correctamente de qué trata el problema. 54 90 6 10 Elegido
Sé exactamente cuando conviene representar graficamente un problema. 46 77 14 23 Elegido
Establezco las relaciones entre los datos del problema. 47 78 13 22 Elegido
Me confundo y no puedo decidir qué hacer. 42 70 18 30 Eliminado
Pienso acerca de las diferentes maneras que pude utilizar para llegar ala 45 75 15 25 Elegido
solucion del problema.

Demuestro que la solucion obtenida es la correcta. 45 75 15 25 Elegido
Planifico los pasos para resolver el problema. 57 95 3 5 Elegido
Analizo los datos del problema. 50 83 10 17 Elegido
Leo el problema varias veces. 40 67 20 33 Eliminado
Reviso si hay datos clave para resolver el problema. 48 80 12 20 Elegido
Planteo diferentes formas de aproximarme a la solucién. 49 8 11 18 Elegido
Escribo los datos de cada condicion del problema. 52 87 8 13 Elegido
Con los datos disponibles me imagino cémo llegar a la solucién. 49 82 11 18 Elegido
Me pregunto cuén cerca estoy de la solucién. 45 75 15 25 Elegido
Verifico mis célculos para comprobar que estén correctos. 56 93 4 7 Elegido
Separo los datos de cada condicién del problema. 55 92 5 8 Elegido
Relaciono este problema con procedimientos conocidos. 53 88 7 12 Elegido
Me pregunto qué hice al resolver el problema. 48 80 12 20 Elegido
Cuando he resuelto el problema verifico la solucion. 54 90 6 10 Elegido
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Proposiciones actitudinales seleccionadas y eliminadas

Proposiciones Sl NO Seleccién
Actitudes hacia la matemética f % f %
28 Considero que la matemética es demasiado teérica, fija e inmutable. 38 63 22 37 Eliminado
29 El profesor explica cosas faciles y en los examenes pregunta cosas dificiles. 45 75 15 25 Elegido
30 Creo que la matematica me servira en la vida. 40 67 20 33 Eliminado
31 En matemaética lo importante son los resultados, no cémo los obtengo. 44 73 16 27 Eliminado
32 Parami, dominar las matematicas significa éxito. 37 62 23 38 Eliminado
33 Considero la matematica una materia necesaria en mis estudios. 35 58 25 42 Eliminado
34 Resolver problemas matematicos estimula mi capacidad de razonamientoy 48 80 12 20 Elegido
comprension.
35 El conocimiento matematico es construido socialmente y es susceptible 30 50 30 50 Eliminado
de cambio.
36 Dominar la matematica me dara éxito profesional. 41 68 19 32 Eliminado
37 Cuando no entiendo matematica, me rindo. 56 93 4 7 Elegido
38 La matematica es esencial para resolver situaciones y problemas dela 43 72 17 28 Eliminado
vida real.
39 Me siento poco inteligente cuando no comprendo las clases de 37 62 23 38 Eliminado
matematica.
40 Lamatematica es la materia mas desmotivante de todas. 44 73 16 27 Eliminado
41 Para mi es mas importante sentirme emocionalmente bien con la 28 47 32 53 Eliminado
matematica, que adquirir conocimientos matematicos.
42 Comprendo la matematica. 39 65 21 35 Eliminado
43 Lo que aprendo en matematica es significativo para mi. 55 92 5 8 Elegido
44 Me resulta facil estudiar matematica. 24 40 36 60 Eliminado
45 En mi carrera, la materia mas importante es la matematica. 35 58 25 42 Eliminado
46  Temo equivocarme al resolver un problema matematico. 57 95 3 5 Elegido
47  Mirendimiento en matematica es deficiente. 44 73 16 27 Eliminado
48 En las clases de matematica el profesor motiva actitudes favorables haciala 45 75 15 25 Elegido
materia.
49 Creo que la matemética sirve para generar nuevos conocimientos. 34 57 26 43 Eliminado
50 Me gustaria que hubiese mucha mateméatica en mi formacion. 29 48 31 52 Eliminado
51 Me esfuerzo en utilizar diferentes estrategias de razonamiento al abordaruna 49 82 11 18 Elegido
actividad matematica.
52 Meresulta pesado estudiar matematica. 44 73 16 27 Eliminado
53 El profesor permite que le diga con mis propias palabras lo que entendi sobre 45 75 15 25 Elegido
el contenido dado en clase.
54 El conocimiento matematico me permite crecer afectivamente como ser 23 38 37 62 Eliminado
humano.
55 Aprendo mejor matematica cuando existe una comunicacion afectiva con el 45 75 15 25 Elegido
profesor.
56 Aprendo matematica porque estudio responsablemente. 28 47 32 53 Eliminado
57  El profesor transmite un conjunto de reglas y férmulas matematicas. 45 75 15 25 Elegido
58 En miformacion la materia mas importante es la matematica. 31 52 29 48 Eliminado
59 Considero que la matematica es abstracta, desconectada de la realidad. 37 62 23 38 Eliminado
60 En las clases de matematica siento confusion. 56 93 4 7 Elegido
61 Me resulta facil entender matematica. 27 45 33 55 Eliminado
62 Sélo necesitan aprender matematica quienes estudian ciencias. 40 67 20 33 Eliminado
63 A pesar de mis esfuerzos salgo mal en matematica. 55 92 5 8 Elegido
64 Repruebo a pesar de que el profesor explica bien. 39 65 21 35 Eliminado
65 Me gustaria utilizar mucho la matemaética en mi vida profesional. 24 40 36 60 Eliminado
66 Me resulta dificil entender matematica. 36 60 24 40 Eliminado
67 El profesor me dice con mucha frecuencia que no sirvo para la 39 65 21 35 Eliminado
matematica.
68 Practicar matemética me motiva. 29 48 31 52 Eliminado
69 Soy capaz de analizar la informacién que propone el problema. 37 62 23 38 Eliminado
70 Estudiar matematica me motiva. 48 80 12 20 Elegido
71 Relaciono facilmente conceptos matematicos nuevos con los que ya 29 48 31 52 Eliminado

conozco.
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items Sl NO Seleccion
Actitudes hacia la matemética f % f %
(continuacién)
72  Me paralizo si el profesor de matematica me descalifica en clases. 30 50 30 50 Eliminado
73  El profesor relaciona lo dado en clase con nuevos contenidos. 45 75 15 25 Elegido
74 Me agradaria tener oportunidad de usar la matemética en mi vida 28 47 32 53 Eliminado
profesional.
75  Siento desagrado de sélo pensar que tengo que estudiar matematica. 49 82 11 18 Elegido
76  No me esfuerzo para entender matemética. 33 55 27 45 Eliminado
77  Me gustaria que no hubiese matematica en mi formacion. 31 52 29 48 Eliminado
78  El profesor se molesta cuando le digo que no entiendo. 45 75 15 25 Elegido
79  Me prepararon mal en matematica durante bachillerato. 42 70 18 30 Eliminado
80 He desarrollado habilidades para las matematicas durante mi vida 27 45 33 55 Eliminado
académica.
81 Me preparé mal en matematica durante bachillerato. 43 72 17 28 Eliminado
82 Al profesor no le importa el procedimiento, solamente evalla los 36 60 24 40 Eliminado
resultados.
83  Me gustaria inscribir todos los cursos de matemética posibles. 16 27 44 73 Eliminado
84  EIl profesor establece relaciones entre el conocimiento matematico y mi 45 75 15 25 Elegido
realidad cotidiana.
85  Me gusta la matematica. 50 83 10 17 Elegido
86 Naci paralos numeros, por eso entiendo matematica. 18 30 42 70 Eliminado
87  Estudio matematica Unicamente para aprobar la materia. 55 92 5 8 Elegido
88  En las clases de matematica siento incapacidad. 51 85 9 15 Elegido
89 Lamatematica es una coleccion de férmulas que tengo que memorizar. 19 32 41 68 Eliminado
90  Concibo la matematica como un juego que reta. 49 82 11 18 Elegido
91  El profesor verifica como nos sentimos animicamente durante la clase de 45 75 15 25 Elegido
matematica.
92 El profesor le da méas importancia a la aplicacion que a los conceptos 45 75 15 25 Elegido
matematicos.
93 Las clases de matematica me interesan. 49 82 11 18 Elegido
94  Siento que la matematica es util cuando la aplico en mi vida diaria. 52 87 8 13 Elegido
95 No intervengo en clase para no molestar. 27 45 33 55 Eliminado
96 Para mi, la matematica es interesante. 53 88 7 12 Elegido
97  El profesor se interesa mas en ensefiar el proceso, que en la solucion del 45 75 15 25 Elegido
problema.
98 Me agrada experimentar varias vias para resolver problemas matematicos. 48 80 12 20 Elegido
99  Muestro disposicién a aprender si capto el sentido de los conceptos 34 57 26 43 Eliminado
matematicos.
100 Aplico lo que aprendi en matematica cuando realizo disefios tecnolégicos e 46 77 14 23 Elegido
industriales.
101  Siapruebo un examen de matematica es porque el profesor se equivoco 45 75 15 25 Elegido
corrigiendo.
102 Estudio mateméatica por obligacion. 53 88 7 12 Elegido
103 Tengo confianza en mi mismo cuando enfrento problemas matematicos. 50 83 10 17 Elegido
104 Siento que fracaso en las clases de matematica 55 92 5 8 Elegido
105 Siento seguridad en las clases de matematica. 49 82 11 18 Elegido
106 Evitaria inscribir cursos de matemaética. 31 52 29 48 Eliminado
107 Aprendo con rapidez nuevos conceptos matematicos. 40 67 20 33 Eliminado
108 Por inseguridad no pienso con claridad lo que debo hacer ante un problema 56 93 4 7 Elegido
de matematica.
109 Me acelero y empiezo la tarea matematica con rapidez, sin detenerme a 48 80 12 20 Elegido
pensar que estoy haciendo.
110 Me da confianza resolver problemas de matematicas antes de los 29 48 31 52 Eliminado
examenes.
111 Me interesa poco la matematica. 27 45 33 55 Eliminado
112 Me aburro en clase de matematica 51 85 9 15 Elegido
113 Controlo el temor que siento al enfrentarme a un problema matematico. 50 83 10 17 Elegido
114 Siento que me falta tiempo para comprender el problema. 54 90 6 10 Elegido
115 Evito la matematica porque soy pésimo con los nimeros. 35 58 25 42 Eliminado
116 El profesor me da confianza, por eso salgo bien en matemética. 17 28 43 72 Eliminado
117 Me agradan las clases de matematica. 52 87 8 13 Elegido
118 Siento inseguridad en las clases de matematica. 54 90 6 10 Elegido
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Proposiciones Sl NO Seleccién
Actitudes hacia la matemética f % f %
(continuacién)

119 Me cuesta aplicar estrategias matematicas para resolver problemas en mi 47 78 13 22 Elegido
vida diaria.

120 Me agrada estudiar matematica cuando cuento con el apoyo del profesory 45 75 15 25 Elegido
de mis compafieros.

121  Siento contrariedad en las clases de matematica. 50 83 10 17 Elegido

122 Me da rabia cuando repito los mismos errores estudiando matematica. 51 85 9 15 Elegido

123 La matematica es un cuerpo incuestionable de conocimiento atil y 19 32 41 68 Eliminado
aplicable.

124 Me desanima no lograr buenos resultados en matematica. 54 90 6 10 Elegido

125 Me entristece saber que mis calificaciones en matematica son bajas. 56 93 4 7 Elegido

126 Los fracasos anteriores me impiden aprender matemaética. 38 63 22 37 Eliminado

127 Temo equivocarme cuando paso al pizarréon a resolver un problema 53 88 7 12 Elegido
matematico.

128 En mi formacién hay materias mucho mas importantes que la 40 67 20 33 Eliminado
matematica.

129 El profesor me ensefia diferentes estrategias para resolver problemas 45 75 15 25 Elegido
matematicos.

130 Ante una actividad matematica siento curiosidad por conocer comose 18 30 42 70 Eliminado
hace.

131 Definitivamente no sirvo parala matematica ni para los nGmeros. 42 70 18 30 Eliminado

132 Disfruto los retos que me presenta resolver problemas matematicos. 50 83 10 17 Elegido

133 Hago preguntas para aclarar dudas mientras el profesor estd 27 45 33 55 Eliminado
explicando matematica en clase.

134 Creo gue soy incapaz de entender matematica. 41 68 19 32 Eliminado

245



Anexo No. 5

UNIVERSIDAD CENTRAL DE VENEZUELA
FACULTAD DE HUMANIDADES Y EDUCACION
DOCTORADO EN PSICOLOGIA

Cuestionario de exploracion de reconocimiento verbal
(Farias, 2006)

Instrucciones

En el cuerpo del siguiente instrumento encontrards algunas palabras cuyo significado
seguramente conoces. Para comprobar que eso es asi, después de cada una de las palabras
gque aparecen subrayadas en la siguiente forma Interpretar, por favor sefiala solamente
cuatro (4) palabras que a tu juicio significan lo mismo que la palabra subrayada. Lo haras,
por ejemplo, marcando con una Xl o M en la casilla correspondiente de la lista que sigue.

Se trata de un cuestionario personal por lo que no es recomendable consultar con tu profesor
ni con tus compafieros. Es importante que respetes la individualidad del cuestionario.
Dispones del tiempo que te indique tu profesor. Si no alcanzas a terminar en ese lapso,
entrega el cuestionario respondido hasta donde llegaste.

Por favor, no llenes los cuadros de la Ultima linea. Son para uso interno.

DATOS DE IDENTIFICACION

Fecha

Universidad Facultad
Carrera Afo en curso
Edad Sexo
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¢ Qué haces al resolver tareas matematicas?
Version oreliminar
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Anexo No. 6




10

11

12

13

Por favor lee con atencién las proposiciones y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacién. Es importante contestarlas todas y escoger soélo la opcién que
corresponda con tu opinién, marcando con una equis X en la columna correspondiente.

En la escala utilizada N es equivalente a nunca, A a Avecesy S a Siempre.

N=Nunca A=Aveces S=Siempre
Proposicion N A S Proposicién N A S
Me aseguro de comprender Pienso acerca de las diferentes

correctamente de qué trata el
problema.

Planifico los pasos para resolver el
problema.

Analizo los datos del problema.

Recuerdo si antes he resuelto
problemas parecidos.

Identifico la informacion
proporciona el problema.

que

Planteo diferentes formas de

aproximarme a la solucién

Soy capaz de analizar la
informacion que propone el
problema.

Separo los datos de cada

condicion del problema.

Establezco las relaciones entre los
datos del problema.

Relaciono este problema con
procedimientos conocidos.

Con los datos disponibles me
imagino como llegar a la solucion.

Se exactamente cuando conviene

representar  graficamente  un
problema.
Me pregunto cuén cerca estoy de

la solucion.

14

Lo

15

L1010

16

IO
IO

17

18

L0

19

LI

20

HInn

21

HInn

22

HImIn

23

HInn

24

LI

25

L0
HiE.

maneras que pude utilizar para
llegar a la solucion del problema.
Escribo los datos de cada
condicion del problema.

Reviso si hay datos clave para
resolver el problema.

Cuando he resuelto el problema
verifico la solucion.

Si descubro haber cometido un
error repito la operacion.

Me pregunto qué hice al resolver
el problema.

Verifico mis  calculos para
comprobar que estén correctos.

Reviso el procedimiento a medida
que resuelvo el problema.

Verifico el método de solucién que
apliqué.

Compruebo que el razonamiento
ultilizado sea el correcto.

Aplico los teoremas, formulas,
algoritmos que me pueden ser
utiles.

Demuestro que la
obtenida es la correcta.
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LI0I0d
L0
CICI0]
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L0
HInIN
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L0
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10

11

PARTE I.

N = Nunca

A = A veces

En la escala utilizada N es equivalente a nunca, A a Avecesy S a Siempre.

S = Siempre

Por favor lee con atencion las proposiciones y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacion. Es importante contestarlas todas y escoger s6lo la opci6on que
corresponda con tu opinién, marcando con una equis X en la columna correspondiente.

Proposicién

El profesor explica cosas faciles y
en los examenes pregunta cosas
dificiles.

Resolver problemas matematicos
estimula mi  capacidad de
razonamiento y comprension.

Cuando no entiendo matematica,
me rindo.

Lo que aprendo en matematica es
significativo para mi.

Temo equivocarme al resolver un
problema matematico.

En las clases de matematica el
profesor motiva actitudes
favorables hacia la materia.

Me esfuerzo en utilizar diferentes
estrategias de razonamiento al
abordar una actividad matematica.

El profesor permite que le diga con mis
propias palabras lo que entendi sobre el
contenido dado en clase.

En las clases de matematica
siento confusion.

Aprendo mejor matematica
cuando existe una comunicacion
afectiva con el profesor.

A pesar de mis esfuerzos salgo
mal en matematica.

N A S

L1010

HInn
Lt
HInn
HInn
HInn
HInn
HInn
HInn
Lt
HInn

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

Proposicion

El profesor transmite un conjunto
de reglas y formulas matematicas.

Estudiar matematica me motiva.

El profesor relaciona lo dado en
clase con nuevos contenidos.

Siento desagrado de sOlo pensar
que tengo que estudiar
matematica.

El profesor se molesta cuando le
digo que no entiendo.

Me gusta la matematica.

Estudio matemética Unicamente
para aprobar la materia.

El profesor establece relaciones entre
el conocimiento matematico y mi
realidad cotidiana.

En las clases de matematica
siento incapacidad.

El profesor verifica como nos
sentimos animicamente durante la
clase de matematica.

Concibo la matematica como un
juego que reta.
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HIN

HINIn
HINn
HINIn
HINIn
HINn
HININ
HININ
HInN
HINn
HINn




23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

Proposicion
El profesor le da mas importancial

a la aplicacion que a los conceptos
matematicos.

Las clases de matematica me
interesan.

Siento que la matematica es util
cuando la aplico en mi vida diaria.

Para mi, la matematica

interesante.

es

El profesor se interesa mas en
ensefiar el proceso, que en la
solucién del problema.

Me agrada experimentar varias

vias para resolver problemas
matematicos.
Estudio matematica por
obligacion.

Aplico lo que aprendi en matematica
cuando realizo disefios tecnolégicos e
industriales.

Siento que fracaso en las clases
de matematica.

Si  apruebo un examen de
matematica es porque el profesor
se equivoco corrigiendo.

Tengo confianza en mi mismo
cuando enfrento problemas
matematicos.

Siento seguridad en las clases de
matematica.

Me aburro clase de

matematica.

en

Por inseguridad no pienso con
claridad lo que debo hacer ante un
problema de matematica.

HINn
HInn
LI
LI
HININ

LI
LI
HININ
HININ
HININ
HININ
HInn
LI

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

N=Nunca A=Aveces S=Siempre
N A S Proposicion
I:l I:l |:| Me acelero y empiezo
37 matemética con rapidez, sin detenerme

a pensar que estoy haciendo.

Controlo el temor que siento al
enfrentarme a un problema
matematico.

Siento que me falta tiempo para
comprender el problema.

Me agradan las clases de

matematica.

Siento inseguridad en las clases
de matematica.

Me cuesta aplicar estrategias
matematicas para resolver
problemas en mi vida diaria.

Siento contrariedad en las clases
de matematica.

Me agrada estudiar matematica
cuando cuento con el apoyo del
profesor y de mis compafieros.

Me da rabia cuando repito los
mismos errores estudiando
matematica.

Me desanima no lograr buenos
resultados en matematica.

Me entristece saber que mis
calificaciones en matematica son
bajas.

Temo equivocarme cuando paso
al pizarron a resolver un problema
matematico.

El profesor me ensefia diferentes
estrategias para resolver
problemas matematicos.

Disfruto los retos que me presenta
resolver problemas mateméticos.
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PARTE Il

puntos.

B = Bajo (01 - 11 puntos) M = Medio (12 - 15 puntos) A = Alto (16 - 20 puntos)

A continuaciéon encontrards cuatro afirmaciones que corresponden con diferentes etapas de tu vida
académica hasta el presente, relacionadas con tu desempefio en matemética. Por favor marca con una
equis X la alternativa que mejor refleje tu condicién académica en cada periodo. En la escala utilizada B
equivale a Bajo y se ubica entre 01 a 11 puntos, M a medio entre 12 a 15 puntos y A a alto entre 16 y 20

Desempefio en Matemética B M A Desempefio en Matemética B

Por favor indica como fue tu

Por favor indica como fue tu

D1 desempefio en matematica |:| D |:| D3 desempefio en el Ultimo semestre D |:| |:|

mientras  cursaste  educacién
bésica.
Por favor indica como fue tu

gue cursaste matematica.

Por favor indica como es tu

D2 desempefio en matematica I:l D I:l D4 desempefio en matematica en el D I:l I:l

mientras  cursaste el ciclo
diversificado.

semestre que estas cursando.

A

PARTE Il

Por favor lee con atencién las siguientes preguntas y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacion. Es importante contestarlas todas y escoger solo la opcion que corresponda
con tus datos socioeconémicos, marcando con una X la columna correspondiente.

Nivel de Instruccion del jefe de |:| I:l D

SE1 .
familia

Universitario, TSU, Tec. Medio
Empresario Mediano Empleado
Comerciante

[] [] L]

SE2 Nivel de instruccion de la madre

Universitario, TSU Secundaria
0 equiv. Secund. Incompleta
SE3 Principal fuente de ingreso familiar
Fortunas, Honorarios Sueldo
Rentas profes. Mensual
SE4 Tipo de su vivienda |:| |:| |:|
Quinta, Quinta en Apto.,Casa
Pent House Urbanizac. en barrio
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[]

Obrero
Especializ.

[]

Primaria

L]

Sueldo
Semanal

[]

Bloque,
casa rural

[]

Obrero
No Espec

L]

Analfabeta

L]

Dadivas
Becas

[]

Rancho,
Vecindad




Anexo No. 8

¢, Qué haces al resolver tareas matematicas?
Dimensiones e items (25 items)

DIMENSIONES
(Brown, 1998; Pintrich, 2003)

ITEMS

PLANIFICACION

Elaboracién de un plan de accion 1 Planifico los pasos para resolver el problema.
que supone la comprensién- ]
definicion de la tarea resolver, la 2 Analizo los datos del problema.
deterrr.un.amon (_je los 3 Soy capaz de analizar la informacién que proporciona el problema.
conocimientos  necesarios  para
resolverla, la definicion de objetivos 4 Escribo los datos de cada condicion del problema.
y estrategias para lograrlo y las N ) » )
condiciones bajo las cuales se debe 5 Identifico la informacién que proporciona el problema.
acometer. 6 Separo los datos de cada condicién del problema.
7 Recuerdo si antes he resuelto problemas parecidos.
8 Relaciono este problema con procedimientos conocidos.
9 Establezco las relaciones entre los datos del problema.
10 Sé exactamente cuando conviene representar graficamente un
problema.
SUPERVISION
11  Me aseguro de comprender correctamente de qué trata el problema.
Chequeo de las operaciones que se ] )
estan efectuando. se decide cuales 12 Revisosi hay datos clave para resolver el problema.
son las gstrateglas mas a.propl.a?das 13 Reviso el procedimiento a medida que resuelvo el problema.
para realizar la tarea, se identifican
errores de comision u omisiéon y se 14  Planteo diferentes formas de aproximarme a la solucion.
deciden cambios en el plan de ) ) ) ) i y
accién y la manera de abordarlo. 15 Con los datos disponibles me imagino como llegar a la solucion.
16  Aplico los teoremas, férmulas, algoritmos que me puedan ser Utiles.
17  Me pregunto cuan cerca estoy de la solucion.
EVALUACION
18  Sidescubro haber cometido un error repito la operacion.
Estimacion y valoracion de todas
aguellas acciones que permiten 19 Me pregunto qué hice al resolver el problema.
apreciar los resultados de las - .
p. . . - 20 Cuando he resuelto el problema verifico la solucion.
actividades estratégicas en funcion
de una meta establecida. 21  Verifico el método de solucién que apliqué.
22 Verifico mis célculos para comprobar que estén correctos.
23  Compruebo que el razonamiento utilizado sea el correcto.
24 Demuestro que la solucién obtenida es la correcta.
25 Pienso acerca de las diferentes maneras que pude utilizar para llegar

a la solucién del problema.
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Anexo No. 9

ACTITUDES HACIA LA MATEMATICA
Dimensiones e items

Actitudes positivas hacia la matematica

DIMENSIONES
Actitudes positivas
hacia la matematica

(Farias, 2009)

ITEMS

Tendencias psicologicas
evaluativas, inferidas a
través de la expresion de
creencias propicias,
valoracion emocional de
agrado y  conductas
explicitas positivas, que
en conjunto manifiestan
una apreciacion favorable
hacia la matematica.

N -

O~NO O W

10
11

12

Me agradan las clases de matematica

El profesor verifica c6mo nos sentimos animicamente durante la clase de
matematica.

Me gusta la matematica.

El profesor relaciona lo dado en clase con nuevos contenidos.

Me agrada experimentar varias vias para resolver problemas matematicos.
Disfruto los retos que me presenta resolver problemas matematicos.

Siento que la matematica es Util cuando la aplico en mi vida diaria.

En las clases de matematica el profesor motiva actitudes favorables hacia
la materia.

Resolver problemas matematicos estimula mi capacidad de razonamiento y
comprension.

Lo que aprendo en matematica es significativo para mi.

El profesor establece relaciones entre el conocimiento matematico y mi
realidad cotidiana.

El profesor permite que le diga con mis propias palabras lo que entendi
sobre el contenido dado en clase.

Las clases de matemética me interesan.

Para mi, la matematica es interesante.

Aprendo mejor matematica cuando existe una comunicacién afectiva con
el profesor.

Estudiar matemética me motiva.

Me agrada estudiar matematica cuando cuento con el apoyo del profesor
y de mis compafieros.

Concibo la matemética como un juego que reta.

Me esfuerzo en utilizar diferentes estrategias de razonamiento al abordar una
tarea matematica.

Tengo confianza en mi mismo cuando enfrento problemas matematicos.

El profesor se interesa mas en ensefiar el proceso, que en la solucién del
problema.

Controlo el temor que siento al enfrentarme a un problema matematico.

Siento seguridad en las clases de matematica.

El profesor me ensefia diferentes estrategias para resolver problemas
matematicos.

Aplico lo que aprendi en matematica cuando realizo disefios tecnolégicos e
industriales.
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ACTITUDES HACIA LA MATEMATICA
Dimensiones e items

Actitudes negativas hacia la matematica

DIMENSIONES
Actitudes negativas
hacia la matematica

(Farias, 2009)

ITEMS

Tendencias psicolégicas
evaluativas, inferidas a
través de la expresion de
creencias adversas,
valoracion emocional de
desagrado y conductas
explicitas negativas que
en conjunto manifiestan

una apreciacion
desfavorable hacia la
matematica.

abrwOWN =

~N O

Temo equivocarme cuando paso al
matematico.

Temo equivocarme al resolver un problema matematico.

El profesor transmite un conjunto de reglas y férmulas matematicas.

Me entristece saber que mis calificaciones en matematica son bajas.

El profesor le da méas importancia a la aplicacién que a los conceptos
matematicos.

Me desanima no lograr buenos resultados en matematica.

Por inseguridad no pienso con claridad lo que debo hacer ante un problema de
matematica.

Siento desagrado de s6lo pensar que tengo que estudiar matematica.

Siento que fracaso en las clases de matematica.

Me da rabia cuando repito los mismos errores estudiando matematica.

Siento contrariedad en las clases de matematica.

En las clases de matematica siento incapacidad.

El profesor explica cosas féaciles y en los examenes pregunta cosas
dificiles.

A pesar de mis esfuerzos salgo mal en matematica.

Estudio matematica por obligacion.

Me aburro en clase de matematica.

Si apruebo un examen de matematica es porque el profesor se equivoco
corrigiendo.

En las clases de matematica siento confusion.

Me cuesta aplicar estrategias matematicas para resolver problemas en mi vida
diaria.

Siento que me falta tiempo para comprender el problema.

Me acelero y empiezo la tarea matematica con rapidez, sin detenerme a pensar
gue estoy haciendo.

Estudio matematica Unicamente para aprobar la materia.

Cuando no entiendo matematica, me rindo.

El profesor se molesta cuando le digo que no entiendo.

Siento inseguridad en las clases de matematica.

pizarron a resolver un problema
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10

11

Por favor lee con atencion las proposiciones y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacion. Es importante contestarlas todas y escoger solo la opcion que
corresponda con tu opinién, marcando con una X en la columna correspondiente.

En la escala utilizada N es equivalente a Nunca, A a A veces y S a Siempre.

N=Nunca A =Aveces S=Siempre

Proposicion N A S

Me aseguro de comprender

correctamente de qué trata el |:| |:| |:|
problema.

E:gg:ii)allos pasos para resolver el |:| |:| |:|
Analizo los datos del problema. [ |[ ][]
praplemas parecios. - 1]
Lcii;tci)frigi?)nalil pr::)?ém?ién e I:l I:l I:l
coroxmame a o soiucien LI 1C]

Soy capaz de analizar Ia

informacion  que  propone el [ ][ ][]
problema.

foegc?i::?én ljoesi pr:lfllz)nswa. de codn I:l |:| |:|
tos qelprolema. o 1O
rocedmentos conccdos, (11

Con los datos disponibles me I:”:”:l
imagino como llegar a la solucion.

14

15

16

17

18

19

20

21

Proposicion

Se exactamente cuando conviene
representar  graficamente  un
problema.

Escribo los datos de cada
condicién del problema.

Reviso si hay datos clave para
resolver el problema.

Cuando he resuelto el problema
verifico la solucion.

Si descubro haber cometido un
error repito la operacion.

Me pregunto qué hice al resolver
el problema.

Verifico mis  calculos para
comprobar que estén correctos.

Reviso el procedimiento a medida
que resuelvo el problema.

Verifico el método de solucion que
apliqué.

Compruebo que el razonamiento
ultilizado sea el correcto.

¢ Qué haces al resolver tareas matematicas?
Version Inicial
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PARTE I.

En la escala utilizada N es equivalente a nunca, A a A vecesy S a Siempre.

Por favor lee con atencion las proposiciones y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacion. Es importante contestarlas todas y escoger sélo la opcién que
corresponda con tu opinién, marcando con una equis X en la columna correspondiente.

N=Nunca A=Aveces S=Siempre
Proposicién N A S Proposicién N A S
Resolver problemas matematicos : - -
estimula mi capacidad de I:l |:| |:| 10 Estudio matematica Unicamente I:l |:| |:|

razonamiento y comprension.

Cuando no entiendo matemaética,
me rindo.

Lo que aprendo en matematica es
significativo para mi.

Temo equivocarme al resolver un
problema matematico.

Me esfuerzo en utilizar diferentes
estrategias de razonamiento al
abordar una actividad matematica.

En las clases de matematica
siento confusion.

A pesar de mis esfuerzos salgo
mal en matematica.

Siento desagrado de s6lo pensar

que tengo que estudiar
matematica.

Me gusta la matematica.

HINn
HINIn
HINN
HINN
HINn
HINn
HINN
HINIn

11

12

13

14

15

16

17

18

para aprobar la materia.

En las clases de matematica
siento incapacidad.

Concibo la matematica como un
juego que reta.

Las clases de matematica me
interesan.

Siento que la matematica es «util
cuando la aplico en mi vida diaria.

Para mi, la matematica es

interesante.

Me agrada experimentar varias
vias para resolver problemas
matematicos.

Aplico lo que aprendi en mateméatica
cuando realizo disefios tecnolégicos e
industriales.

Tengo confianza en mi mismo
cuando enfrento problemas
matematicos.
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19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

Proposicion

Estudiar matematica me motiva.

Estudio matematica

obligacién.

por

Siento que fracaso en las clases
de matemaética.

Siento seguridad en las clases de
matematica.

Por inseguridad no pienso con
claridad lo que debo hacer ante un
problema de matematica.

Me acelero y empiezo la tarea
matematica con rapidez, sin detenerme
a pensar que estoy haciendo.

Me aburro clase de

matematica.

en

Controlo el temor que siento al
enfrentarme a un problema
matematico.

Siento que me falta tiempo para
comprender el problema.

Me agradan las clases de

matematica.

Siento inseguridad en las clases
de matemaética.

N = Nunca

30

HinIn

31

IO

32

LI

LI
NN

34

35

LI
IO e
IO
NN
LI

LI

A = A veces

S = Siempre

Proposicion

Me cuesta aplicar estrategias
matematicas para resolver
problemas en mi vida diaria.

Siento contrariedad en las clases
de matematica.

Me da rabia cuando repito los

mismos errores estudiando
matematica.
Me desanima no lograr buenos

resultados en matematica.

Me entristece saber que mis
calificaciones en matematica son
bajas.

Temo equivocarme cuando paso
al pizarron a resolver un problema
matematico.

Disfruto los retos que me presenta
resolver problemas matematicos.

Cuestionario de Actitudes hacia la matematica

Versién Inicial

265

HININ
HININ
HININ
HINN
HININ

HInn
HINN



PARTE II.

puntos.

A continuacion encontrards cuatro afirmaciones que corresponden con diferentes etapas de tu vida
académica hasta el presente, relacionadas con tu desempefio en matematica. Por favor marca con una
equis X la alternativa que mejor refleje tu condicion académica en cada periodo. En la escala utilizada B
equivale a Bajo y se ubica entre 01 a 11 puntos, M a medio entre 12 a 15 puntos y A a alto entre 16 y 20

B = Bajo (01 - 11 puntos) M = Medio (12 - 15 puntos) A = Alto (16 - 20 puntos)

Desempefio en Matematica B M A Desempefio en Matematica B M A

Por favor indica cémo
D1

basica.
Por favor indica cémo

fue tu Por favor indica como fue tu

desempefio en matematica |:| |:| |:| D3 desempefio en el Ultimo semestre D D |:|

mientras  cursaste  educacion

gue cursaste matematica.

fue tu L .
indica como es tu

o " Por favor
mpefi n matem - ”
D2 desempefio e atematica |:| |:| |:| D4 desempefio en matemética en el |:| |:| I:l

mientras cursaste el
diversificado.

ciclo .
semestre que estas cursando.

PARTE IIl.

Por favor lee con atencion las siguientes preguntas y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacion. Es importante contestarlas todas y escoger solo la opcién que corresponda
con tus datos socioecondémicos, marcando con una X la columna correspondiente.

SE1 "
familia

SE2 Nivel de instruccion de la madre

Nivel de Instruccion del jefe de D I:l I:l I:l I:l

Universitario, TSU, Tec. Medio Obrero Obrero
Empresario Mediano Empleado Especializ. No Espec
Comerciante

L] [] [] [] [l

SE3 Principal fuente de ingreso familiar

SE4 Tipo de su vivienda

Universitario, TSU Secundaria Primaria Analfabeta
0 equiv. Secund. Incompleta
Fortunas, Honorarios Sueldo Sueldo Dadivas
Rentas profes. Mensual Semanal Becas
Quinta, Quinta en Apto.,Casa Blogue, Rancho,
Pent House Urbanizac. en barrio casa rural Vecindad
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En la escala utilizada N es equivalente a Nunca, A a A veces y S a Siempre.

Por favor lee con atencion las proposiciones y selecciona para cada una la alternativa que mejor se
ajuste a tu apreciacion. Es importante contestarlas todas y escoger solo la opcién que corresponda
con tu opinién, marcando con una X en la columna correspondiente.

N=Nunca A=Aveces S=Siempre
Proposicion N A S Proposicion N A S
Me aseguro de comprender Escribo los datos de cada

correctamente de qué trata el
problema.

Analizo los datos del problema.

Recuerdo si antes he resuelto
problemas parecidos.

Identifico la informacién que
proporciona el problema.
Planteo diferentes formas de
aproximarme a la solucion
Separo los datos de cada

condicion del problema.

Establezco las relaciones entre los
datos del problema.

Relaciono este problema con
procedimientos conocidos.

Con los datos disponibles me
imagino cémo llegar a la solucién.

LI0I0d
L1010
L1010
LICI0
LI0I0d
L1010

16

N

HINn
HIEIn

condicién del problema.

Reviso si hay datos clave para
resolver el problema.

Cuando he resuelto el problema
verifico la solucion.

Si descubro haber cometido un
error repito la operacion.

Verifico mis  calculos para
comprobar que estén correctos.

Reviso el procedimiento a medida
gue resuelvo el problema.

Verifico el método de solucién que
apliqué.

Compruebo que el razonamiento
ultilizado sea el correcto.
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PARTE I.

N = Nunca

A = A veces

En la escala utilizada N es equivalente a nunca, A a A vecesy S a Siempre.

S = Siempre

Por favor lee con atencion las proposiciones y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacién. Es importante contestarlas todas y escoger sélo la opcién que
corresponda con tu opinién, marcando con una equis X en la columna correspondiente.

Proposicion

Cuando no entiendo matematica,
me rindo.

Lo que aprendo en matematica es
significativo para mi.

Temo equivocarme al resolver un
problema matemaético.

En las clases de matematica
siento confusion.

A pesar de mis esfuerzos salgo
mal en matematica.

Estudiar matematica me motiva.

Me gusta la matemética.

LILI0
HInn
HINN
LILIL
HINn
HINn
HinN

10

11

12

13

14

Proposicion

Estudio matematica Unicamente
para aprobar la materia.

En las clases de matematica
siento incapacidad.

Concibo la matematica como un
juego que reta.

Las clases de matematica me
interesan.

Siento que la matematica es Uutil
cuando la aplico en mi vida diaria.

Para mi, la matematica

interesante.

es

Me agrada experimentar varias
vias para resolver problemas
matematicos.
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15

16

17

18

19

20

21

Proposicién

Estudio matematica

obligacién.

por

Tengo confianza en mi mismo
cuando enfrento problemas
matematicos.

Siento que fracaso en las clases
de matematica.

Siento seguridad en las clases de
matematica.

Por inseguridad no pienso con
claridad lo que debo hacer ante un
problema de matematica.

Me aburro en clase de matematica.

Controlo el temor que siento al
enfrentarme a un problema
matematico.

N = Nunca

HINn
HInn
HINn
HINn

HInN
HInN
HInN

A = A veces

22

23

24

25

26

27

28

S = Siempre

Proposicién

Siento que me falta tiempo para
comprender el problema.

Me agradan las clases de

matematica.

Siento inseguridad en las clases
de matematica.

Siento contrariedad en las clases
de matematica.

Me entristece saber que mis
calificaciones en matematica son
bajas.

Temo equivocarme cuando paso
al pizarrén a resolver un problema
matematico.

Disfruto los retos que me presenta
resolver problemas matematicos.
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PARTE II.

puntos.

B = Bajo (01 - 11 puntos)

A continuaciéon encontraras cuatro afirmaciones que corresponden con diferentes etapas de tu vida
académica hasta el presente, relacionadas con tu desempefio en matematica. Por favor marca con una
equis X la alternativa que mejor refleje tu condicion académica en cada periodo. En la escala utilizada B
equivale a Bajo y se ubica entre 01 a 11 puntos, M a medio entre 12 a 15 puntos y A a alto entre 16 y 20

M = Medio (12 - 15 puntos) A = Alto (16 - 20 puntos)

Desempefio en Matematica B

Por favor indica cémo fue tu
b1 desempefio en matematica

mientras  cursaste  educacién

basica.

Por favor indica como fue tu
D2 desempefio en

mientras cursaste e ciclo

diversificado.

HiE

matematica
cematica [ ] (][]

B M A

M A Desempefio en Matematica

Por favor indica como fue tu
D3 desempefio en el Ultimo semestre |:| |:| |:|

que cursaste matematica.

Por favor indica cémo es tu
D4 desempefio en matematica en el |:| I:l I:l

semestre que estas cursando.

PARTE 111

Por favor lee con atencidn las siguientes preguntas y selecciona para cada una la alternativa que mejor
se ajuste a tu apreciacién. Es importante contestarlas todas y escoger sélo la opcion que corresponda
con tus datos socioeconémicos, marcando con una X la columna correspondiente.

Nivel de Instruccion del jefe de
familia

SE2 Nivel de instruccion de la madre

SE3 Principal fuente de ingreso familiar

SE4 Tipo de su vivienda

L] L] L] L] L]

Universitario, TSU, Tec. Medio Obrero Obrero
Empresario Mediano Empleado Especializ. No Espec
Comerciante
Universitario, TSU Secundaria Primaria Analfabeta
0 equiv. Secund. Incompleta
Fortunas, Honorarios Sueldo Sueldo Dadivas
Rentas profes. Mensual Semanal Becas
Quinta, Quinta en Apto.,Casa Bloque, Rancho,
Pent House Urbanizac. en barrio casa rural Vecindad

Cuestionario de Actitudes hacia la Matematica

Versién definitiva

272




Anexo No. 14

Frecuencias y porcentajes Actitudes positivas hacia la matematica por grupos de
contenido matematico

Contenido Contenido Contenido Contenido Total
ITEMS matematico matematico matematico matemaético
ACTITUDES POSITIVAS HACIA LA Escala muy alto alto medio bajo
MATEMATICA f % f % f % f %

Nunca 50 55,5 175 383 113 278 54 24.0 392

Estudio matematica Unicamente para aprobar A veces 32 355 199 435 173 426 82 36.3 486
la materia. Siempre 8 8.8 83 182 120 295 90 39.8 301
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 67 744 217 475 124 305 54 24.0 462

Estudio matematica por obligacion. A veces 20 222 178 39.0 179 441 93 41.1 470
Siempre 3 3.3 62 136 103 254 79 35.0 247

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 1 11 36 7.9 41 10.1 50 22.1 128

Las clases de matematica me interesan. A veces 26 2819 208 455 224 552 108 47.8 566
Siempre 63 70 213 46.6 141 347 68 30.1 485

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 3 3.3 39 8.5 77 19.0 65 28.8 184

Me gusta la matematica. A veces 26 28.9 191 418 216 53.2 113 50.0 546
Siempre 61 67.8 227 49.7 113 278 48 21.2 449

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 29 6.3 49 12.1 35 15.5 117

Lo que aprendo en matematica tiene A veces 18 20.0 166 36.3 189 46.5 111 49.1 484
significado para mi. Siempre 68 755 262 573 168 414 80 35.4 578
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 0 0 a4 9.6 66 16.3 50 22.1 160

Me agradan las clases de matematica. A veces 35 389 248 543 239 589 125 55.3 647
Siempre 55 61.1 165 36.1 101 249 51 22.6 372

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 6 6.7 89 195 135 333 86 38.0 316

Estudiar matematica me motiva. A veces 13 14.4 84 18.4 93 23.0 46 20.4 236
Siempre 71 789 284 621 178 438 94 41.6 627

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 60 13.1 97 23.9 69 30.5 230

Para mi, la matemética es interesante. A veces 3 3.3 52 11.4 72 17.7 46 204 173
Siempre 83 922 345 755 237 584 111 491 776

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 16 178 114 250 150 37.0 77 34.1 357

Concibo la matematica como un juego que A veces 42 46.7 229 501 170 419 103 45.6 544
reta. Siempre 32 355 114 25.0 86 21.2 46 20.4 278
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 5 5.6 48 10.5 63 15.5 52 23.0 168

Disfruto los retos que me presenta resolver A veces 54 60.0 316 69.1 269 66.3 143  63.3 782
problemas matematicos. Siempre 31 34.4 93 20.4 74 18.2 31 13.7 229
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 44 4.9 131 287 131 327 66 29.2 372

Me aburro en clase de matematica. A veces 45 50.0 279 610 226 55.7 125 553 675
Siempre 1 11 47 10.3 49 12.1 35 15.5 132

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 6 6.7 66 14.4 77 19.0 54 23.9 203

Me agrada experimentar varias vias para A veces 43 478 246 53.8 224 552 110 48.7 623
resolver problemas matematicos. Siempre 41 456 145 317 105 259 62 27.4 353
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 35 7.7 43 10.6 34 15.0 116

Siento que la matematica es (til cuando la A veces 28 311 144 315 160 394 92 40.7 424
aplico en mi vida diaria. Siempre 58 644 278 608 202 50.0 100 44.2 639
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
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Anexo No. 15

Frecuencias y porcentajes Actitudes negativas por grupos de contenido matematico

Contenido Contenido Contenido Contenido Total
ITEMS matematico mateméatico matematico matemaético
ACTITUDES NEGATIVAS HACIA LA Escala muy alto alto medio bajo
MATEMATICA f % f % f % f %

Nunca 17 18.9 60 131 47 11.6 22 9.7 146

Temo equivocarme al resolver un problema A veces 56 62.2 245 53.6 190 46.8 116 51.3 607
matematico. Siempre 17 18.9 152 33.3 169 41.6 88 39.0 426
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 2 2.2 34 7.4 44 10.8 25 11.0 105

Por inseguridad no pienso con claridad lo que A veces 57 63.3 273 59.7 250 61.6 130 57.5 710
debo hacer ante un problema matematico. Siempre 31 344 150 32.8 112 27.6 71 314 364
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 42 46.7 180 39.4 136 335 72 31.9 430

Tengo confianza en mi mismo cuando enfrento A veces 47 52.2 256 56.0 248 61.0 132 58.4 683

problemas matematicos. Siempre 1 11 21 4.6 22 5.4 22 9.7 66
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 41 45.5 214 46.8 155 38.2 98 43.4 508

Controlo el temor que siento al enfrentarme a un A veces 44 48.9 222 48.6 213 52.5 107 47.3 586

problema matematico. Siempre 5 5.5 21 4.6 38 9.4 21 9.3 85
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 2 2.2 22 4.8 23 5.7 20 8.8 67

Cuando no entiendo matematica, me rindo. A veces 25 27.8 214 46.8 220 54.2 115 50.9 574
Siempre 63 70 221 48.4 163 40.1 91 40.3 538
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 22 24.4 103 22.5 88 21.7 a7 20.8 260

Temo equivocarme cuando paso al pizarrén a A veces 50 55.5 219 48.0 193 47.5 116 51.3 578
resolver un problema matematico. Siempre 18 20.0 135 295 125 30.8 63 27.9 341
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 2 2.2 35 7.7 64 15.8 22 9.7 123

En las clases de matematica siento confusion. A veces 76 84.4 366 80.0 306 75.4 173 76.5 921
Siempre 12 13.3 56 12.3 36 8.9 31 13.7 135
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 50 10.9 51 12.6 19 8.4 124

A pesar de mis esfuerzos salgo mal en A veces 66 73.3 313 68.5 268 66.0 154 68.1 801
matematica. Siempre 20 22.2 94 20.6 87 21.4 53 235 254
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 0 0 26 5.7 39 9.6 20 8.8 85

Siento contrariedad en las clases de matematica. A veces 46 51.1 269 58.9 258 63.5 155 68.6 728
Siempre 44 48.9 162 354 109 26.8 51 22.6 366
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
Nunca 3 3.3 32 7.0 34 8.4 27 11.9 96

Siento inseguridad en las clases de matematica. A veces 40 44.4 227 49.7 238 58.6 140 62.0 645
Siempre 47 52.2 198 43.3 134 33.0 59 26.1 438
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
Nunca 1 11 18 3.9 16 3.9 15 6.6 50

Siento que fracaso en las clases de matemética. A veces 28 311 182 39.8 186 45.8 110 48.7 506
Siempre 61 67.8 257 56.2 204 50.2 101 44.7 623

Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
Nunca 32 35.5 129 28.2 86 21.2 39 17.3 286
Siento seguridad en las clases de matematica. A veces 46 51.1 270 59.0 263 64.8 144 63.7 723
Siempre 12 13.3 58 12.7 57 14.0 43 19.0 170
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
Nunca 5 5.5 64 14.0 77 19.0 40 17.7 186
Siento que me falta tiempo para comprender el A veces 62 68.9 324 70.9 270 66.5 158 70.0 814
problema. Siempre 23 255 69 15.1 59 14.5 28 12.4 179
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
Nunca 1 1.1 23 5.0 22 5.4 16 7.1 62
En las clases de matematica siento incapacidad. A veces 36 40 200 43.8 211 52.0 117 51.8 564
Siempre 53 58.9 234 51.2 173 42.6 93 41.1 553
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
Nunca 10 11.1 36 7.9 29 7.1 27 12.0 102
Me entristece saber que mis calificaciones en A veces 19 21.1 124 27.1 111 27.3 62 27.4 316
matematica son bajas. Siempre 61 67.8 297 65.0 266 65.5 137 60.6 761
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
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Anexo No. 16

Frecuencias y porcentajes Actitudes positivas

por grupos de desempefio matematico

Desempeiio Desempefio Desempefio Total
ITEMS matematico matematico matematico
ACTITUDES POSITIVAS HACIA LA Escala bajo medio alto
MATEMATICA (01-11 ptos) (12-15 ptos)  (16-20 ptos)
f % f % f %
Nunca 125 33,2 122 231 26 13,8 273
Estudio matematica Unicamente para aprobar A veces 152 40,4 224 424 75 39,7 451
la materia. Siempre 99 263 182 345 88 46,6 369
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 105 28,0 96 18,2 24 12,7 226
Estudio matematica por obligacion. A veces 157 419 207 39,2 72 38,1 436
Siempre 113 30,1 225 426 93 49,2 436
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 55 14,6 53 10,0 14 7.4 122
Las clases de matematica me interesan. A veces 205 545 240 455 74 39,2 519
Siempre 116 30,9 235 445 101 534 452
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 83 22,1 69 13,1 17 9,0 169
Me gusta la matematica. A veces 184 48,9 245 464 72 38,1 501
Siempre 109 29,0 214 405 100 529 423
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 45 12,0 51 9,7 16 8,5 112
Lo que aprendo en matematica tiene A veces 164 43,6 209 39,6 67 35,4 440
significado para mi. Siempre 167 444 268 50,8 106 56,1 541
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 63 16,8 67 12,7 17 9,0 147
Me agradan las clases de matematica. A veces 231 614 283 536 87 46,0 601
Siempre 82 21,8 178 33,7 85 45,0 345
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 133 354 120 22,7 35 18,5 288
Estudiar matematica me motiva. A veces 84 22,3 108 20,5 28 14,8 220
Siempre 159 423 300 56,8 126 66,7 585
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 102 271 93 17,6 18 9,5 213
Para mi, la matematica es interesante. A veces 65 17,3 70 13,3 28 14,8 163
Siempre 209 556 365 69,1 143 757 717
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 140 37,2 152 288 40 21,2 332
Concibo la matemética como un juego que A veces 162 43,1 250 47,3 86 45,5 498
reta. Siempre 74 19,7 126 23,9 63 33,3 263
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 71 18,9 74 14,0 11 5,8 156
Disfruto los retos que me presenta resolver A veces 255 67,8 349 66,1 118 62,4 722
problemas matematicos. Siempre 50 13,3 105 199 60 31,7 215
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 55 14,6 58 11,0 13 6,9 126
Me aburro en clase de matematica. A veces 228 60,6 279 528 111 58,7 618
Siempre 93 247 191 36,2 65 34,4 349
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 79 21,0 84 15, 18 9,5 181
Me agrada experimentar varias vias para A veces 205 545 279 528 96 50,8 580
resolver problemas matematicos. Siempre 92 245 165 31,3 75 39,7 332
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 42 11,2 51 9,7 13 6,9 106
Siento que la matematica es util cuando la A veces 142 378 173 32,8 73 38,6 388
aplico en mi vida diaria. Siempre 192 511 304 576 103 545 599
Total 375 100 524 100 194 100 1093
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Anexo No. 17

Frecuencias y porcentajes Actitudes negativas por grupos de desempefio matematico

Desempefio Desempefio Desempefio Total
ITEMS matematico matematico matematico
ACTITUDES NEGATIVAS HACIA LA Escala bajo medio alto
MATEMATICA (01-11 ptos) (12-15 ptos) (16-20 ptos)
f % f % f %
Nunca 40 10,6 59 11,2 36 19,0 135
Temo equivocarme al resolver un problema A veces 171 45,5 294 55,7 97 51,3 562
matematico. Siempre 165 43,9 175 331 56 29,6 396
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 84 22,3 173 32,8 80 42,3 337
Por inseguridad no pienso con claridad lo que A veces 242 64,4 316 59,8 99 52,4 657
debo hacer ante un problema matematico. Siempre 50 13,3 39 7,4 10 5,3 99
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 106 28,2 194 36,7 96 50,8 396
Tengo confianza en mi mismo cuando enfrento A veces 234 62,2 313 59,3 89 47,1 636
problemas matematicos. Siempre 36 9,6 21 4,0 4 2,1 61
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 139 37,0 229 43,4 98 51,9 466
Controlo el temor que siento al enfrentarme a un A veces 208 55,3 266 50,4 75 39,7 549
problema matematico. Siempre 29 7,7 33 6,3 16 8,5 78
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 128 34,0 258 48,9 113 59,8 499
A veces 214 56,9 247 46,8 69 36,5 530
Cuando no entiendo matematica, me rindo. Siempre 34 9,0 23 4.4 7 3,7 64
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 68 18,1 121 22,9 53 28,0 242
Temo equivocarme cuando paso al pizarrén a A veces 181 48,3 248 47,0 100 52,9 529
resolver un problema matematico. Siempre 126 33,6 159 30,1 36 19,0 321
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 29 7,7 64 12,1 34 18,0 127
En las clases de matematica siento confusion. A veces 296 78,7 412 78,0 139 73,5 847
Siempre 51 13,6 52 9,8 16 8,5 119
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 35 9,3 116 22,0 76 40,2 227
A pesar de mis esfuerzos salgo mal en A veces 266 70,7 379 71,8 101 53,4 746
matematica. Siempre 75 19,9 33 6,3 12 6,3 120
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 90 23,9 174 33,0 78 41,3 342
Siento contrariedad en las clases de matematica. A veces 240 63,8 324 61,5 105 55,6 669
Siempre 46 12,2 29 55 6 3,2 81
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 109 29,0 205 38,8 93 49,2 407
Siento inseguridad en las clases de matematica. A veces 219 58,2 289 54,7 89 47,1 597
Siempre 48 12,8 34 6,4 7 3,7 89
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 144 38,3 315 59,7 123 65,1 582
Siento que fracaso en las clases de matematica. A veces 204 54,3 199 37,7 61 32,3 464
Siempre 28 7.4 14 2,7 5 2,6 a7
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 60 16,0 143 27,1 66 34,9 269
Siento seguridad en las clases de matematica. A veces 254 67,6 314 59,5 99 52,4 667
Siempre 62 16,5 71 13,4 24 12,7 157
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 46 12,2 77 14,6 42 22,2 165
Siento que me falta tiempo para comprender el A veces 246 65,4 390 73,9 121 64,0 757
problema. Siempre 84 22,3 61 11,6 26 13,8 171
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 139 37,0 264 50,0 112 59,3 515
En las clases de matematica siento incapacidad. A veces 207 55,1 241 45,6 70 37,0 518
Siempre 30 8,0 23 4,4 7 3,7 60
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 18 4,8 41 7,8 28 14,9 87
Me entristece saber que mis calificaciones en A veces 77 20,5 158 30,0 60 31,9 295
matematica son bajas. Siempre 280 74,7 327 62,2 100 53,2 707
Total 375 100 524 100 194 100 1093
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Anexo No. 18

Frecuencias y porcentajes estrategias autorreguladoras (planificacién/supervisiéon) por
grupos de contenido mateméatico

Contenido Contenido Contenido Contenido Total
ITEMS matematico mateméatico matematico matemaético
ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS Escala muy alto alto medio bajo
f % f % f % f %

Nunca 0 0 4 0.9 0 0 1 0.2 5
Me aseguro de comprender correctamente de A veces 34 37.8 140 306 133 328 7 34.1 384
qué trata el problema. Siempre 56 62.2 313 685 273 67.2 148 65.5 790
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 0 0 12 2.6 3 0.7 5 2.2 20
Analizo los datos del problema. A veces 20 22.2 81 17.7 87 21.4 66 29.2 254
Siempre 70 778 364 796 316 77.8 155 68.6 905
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 6 6.6 17 3.7 20 4.9 10 4.4 53
Recuerdo si antes he resuelto problemas A veces 28 311 141 309 139 34.2 80 354 388
parecidos. Siempre 56 622 299 654 247 60.8 136 60.2 738
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 0 0 5 11 5 1.2 5 2.2 15
Identifico la informacién que proporciona el A veces 36 40.0 141 309 169 416 87 38.5 433
problema. Siempre 54 60.0 311 681 232 57.1 134 59.3 731
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
Nunca 8 8.8 57 12.5 65 16.0 38 16.9 168
Planteo diferentes formas de aproximarme a A veces 54 60.0 263 575 223 55.0 136 60.2 676
la solucion. Siempre 28 311 137 300 118 29.1 52 23.0 335
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 3 3.3 24 5.3 19 4.7 11 4.9 56
Separo los datos de cada condicion del A veces 33 36.7 180 394 173 426 105 46.5 491
problema. Siempre 54 60.0 253 554 214 528 110 48.7 631
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 1 11 15 3.3 6 15 11 4.9 33
Establezco las relaciones entre los datos del A veces 38 422 200 438 193 475 116  51.3 547
problema. Siempre 51 56.7 242 53.0 207 51.0 99 43.9 599
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 23 5.0 29 7.1 25 11.1 81
Relaciono este problema con procedimientos A veces 29 322 173 379 165 40.6 116  51.3 483
conocidos. Siempre 57 63.3 261 571 212 522 85 37.6 615
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 2 2.2 11 2.4 7 1.7 9 4.0 29
Con los datos disponibles me imagino como A veces 30 33.3 148 324 174 429 110 48.7 462
llegar a la solucion. Siempre 58 644 298 652 225 554 107 47.3 688
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 2 2.2 30 6.6 17 4.2 17 7.5 66
Escribo los datos de cada condicion del A veces 31 344 158 346 158 39.0 93 41.2 440
problema. Siempre 57 63.3 269 589 231 57.0 116  51.3 673
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 3 3.3 21 4.6 6 15 8 3.5 38
Reviso si hay datos clave para resolver el A veces 23 255 122 26.7 140 345 82 36.3 367
problema. Siempre 64 711 314 688 260 64.0 136 60.2 774
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
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Anexo No. 19

Frecuencias y porcentajes estrategias autorreguladoras (evaluacién)
por grupos de contenido matematico

Contenido Contenido Contenido Contenido Total
ITEMS matematico mateméatico matematico matemaético
ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS Escala muy alto alto medio bajo
f % f % f % f %

Nunca 6 6.7 45 9.9 34 8.4 23 10.2 108

Cuando he resuelto el problema verifico la A veces 28 31.1 195 427 142 35.0 78 34.5 443
solucion. Siempre 56 62.2 217 475 230 56.7 125 55.3 628
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 0 0 9 2.0 4 1.0 10 4.4 23

Si descubro haber cometido un error repito la A veces 13 14.4 76 16.6 68 16.7 59 26.1 216
operacion. Siempre 77 855 372 814 334 823 157 69.5 940
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 32 7.0 15 3.7 16 7.1 67

Verifico mis célculos para comprobar que A veces 32 355 182 399 144 355 74 32.7 432
estén correctos. Siempre 54 60 243 532 247 60.8 136 60.2 680
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 47 10.3 30 7.4 32 14.2 113

Reviso el procedimiento a medida que A veces 40 444 216 473 199 49.0 94 41.2 549
resuelvo el problema. Siempre 46 51.1 193 422 177 436 100 44.2 516
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 4 4.4 41 9.0 29 7.1 26 11.5 100

Verifico el método de solucién que apliqué. A veces 37 411 203 444 182 4438 99 43.9 521
Siempre 49 54.5 213 46.6 195 48.0 101 44.7 558
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179

Nunca 2 2.2 30 6.6 21 5.2 12 5.3 65

Compruebo que el razonamiento utilizado sea A veces 32 355 177 387 172 424 110 48.7 491
el correcto. Siempre 56 622 250 547 213 525 104 46.0 623
Total 95 100 456 100 402 100 226 100 1179
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Anexo No. 20

Frecuencias y porcentajes estrategias autorreguladoras (planificacién/supervision) por
grupos de desempefio matematico

Desempefio Desempefio Desempefio Total

ITEMS matematico matematico matematico
ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS Escala bajo medio alto
(01-11 ptos)  (12-15 ptos)  (16-20 ptos)
f % f % f %
Nunca 3 ,8 1 ,2 1 5 5
Me aseguro de comprender correctamente de A veces 147 39,1 170 32,2 31 16,4 348
qué trata el problema. Siempre 226 60,1 357 67,6 157 831 740
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 8 2,1 9 1,7 3 1,6 20
Analizo los datos del problema. A veces 102 271 109 20,6 23 12,2 234
Siempre 266 70,7 410 77,7 163 86,2 839
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 22 59 18 34 10 53 50
Recuerdo si antes he resuelto problemas A veces 125 33,2 179 339 59 31,2 363
parecidos. Siempre 229 609 331 62,7 120 63,5 680
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 6 1,6 5 9 3 1,6 14
Identifico la informacién que proporciona el A veces 159 42,3 189 358 46 24,3 394
problema. Siempre 211 56,1 334 633 140 74,1 685
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 61 16,2 68 12,9 22 11,6 151
Planteo diferentes formas de aproximarme a A veces 217 57,7 308 583 108 57,1 633
la solucién. Siempre 98 26,1 152 28,8 59 31,2 309
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 25 6,7 21 4,0 5 2,6 51
Separo los datos de cada condicién del A veces 164 43,6 221 419 68 36,0 453
problema. Siempre 187 49,7 286 54,2 116 61,4 589
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 12 3,2 17 3,2 2 11 31
Establezco las relaciones entre los datos del A veces 198 52,7 244 46,2 66 34,9 508
problema. Siempre 166 44,1 267 50,6 121 64,0 554
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Nunca 35 9,3 27 51 10 53 72
Relaciono este problema con procedimientos A veces 177 47,1 217 411 55 29,1 389
conocidos. Siempre 164 43,6 284 53,8 124 65,6 572
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Con los datos disponibles me imagino cémo Nunca 13 3,5 12 2,3 2 11 27
llegar a la solucién. A veces 177 471 188 35,6 60 31,7 425
Siempre 186 49,5 328 62,1 127 67,2 641
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Escribo los datos de cada condicion del Nunca 30 8,0 25 47 6 3,2 61
problema. A veces 144 38,3 207 39,2 59 31,2 410
Siempre 202 53,7 296 56,1 124 65,0 622
Total 375 100 524 100 194 100 1093
Reviso si hay datos clave para resolver el Nunca 15 4,0 15 2,8 6 3,2 36
problema. A veces 129 34,3 154 29,2 50 26,5 333
Siempre 232 61,7 359 680 133 704 724
Total 375 100 524 100 194 100 1093
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Anexo No. 21

Frecuencias y porcentajes estrategias autorreguladoras (evaluacién) por grupos de

desempefio matemético

Desempefio Desempefio Desempefio Total
ITEMS matematico matematico matematico
ESTRATEGIAS AUTORREGULADORAS Escala bajo medio alto
(01-11 ptos)  (12-15 ptos)  (16-20 ptos)
f % f % f %

Nunca 45 12,0 43 8,1 12 6,3 100

Cuando he resuelto el problema verifico la A veces 148 394 192 364 70 37,0 410
solucion. Siempre 183 48,7 293 555 107 56,6 583
Total 375 100 524 100 194 100 1093

Nunca 11 2,9 8 15 3 1,6 22

Si descubro haber cometido un error repito la A veces 82 21,8 88 16,7 31 16,4 201
operacion. Siempre 283 753 432 81,8 155 820 870
Total 375 100 524 100 194 100 1093

Nunca 24 6,4 29 55 8 4,2 61

Verifico mis célculos para comprobar que A veces 162 43,1 179 339 64 33,9 405
estén correctos. Siempre 190 50,5 320 60,6 117 61,9 627
Total 375 100 524 100 194 100 1093

Nunca 48 12,8 40 7,6 12 6.3 100

Reviso el procedimiento a medida que A veces 200 53,2 235 446 75 39,7 510
resuelvo el problema. Siempre 128 34,0 252 478 102 54,0 482
Total 375 100 524 100 194 100 1093

Nunca 46 12,2 38 7,2 6 3,2 90

Verifico el método de solucion que apliqué. A veces 192 51,1 214 40,5 82 43,4 488
Siempre 138 36,7 276 52,3 101 534 515
Total 375 100 524 100 194 100 1093

Nunca 28 7,4 31 59 3 1,6 62

Compruebo que el razonamiento utilizado sea A veces 186 495 197 37,3 68 36,0 451
el correcto. Siempre 162 43,1 300 56,8 118 62,4 580
Total 375 100 524 100 194 100 1093
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Anexo No. 22

Cluster: nimero de casos, variables, estadisticos descriptivos de factores
actitudinales y autorreguladores

NUmero de casos en cada Cluster

Cluster Frecuencia Porcentaje
1 294 25
2 384 33
3 295 25
4 206 17
Totales 1179 100
Universidad
ucv USsB UCAB UNIMET TOTALES
CLUSTER f % f % f % f % f %
1 78 26,5 46 15,6 74 25,2 96 32,7 294
2 163 42,4 84 21,9 63 16,4 74 19,3 384
3 81 27,5 73 24,7 54 18,3 87 29,5 295 100
4 47 23,5 28 13,6 63 31,5 68 34,0 206
TOTALES 369 31 231 20 254 21 325 28 1179
Contenido matematico
CMMA CMA CMM CMB TOTALES
CLUSTER f % f % f % f % f %
1 11 3,7 85 28,9 125 42,5 73 24,8 294
2 49 12,8 173 45,1 113 29,4 49 12,8 384
3 26 8,8 144 48,8 82 27,8 43 14,6 295 100
4 9 43 54 27,0 82 41,0 61 30,5 206
TOTALES 95 8 456 39 402 34 226 19 1179
Semestre en curso
I Il 1 v TOTALES
CLUSTER f % f % f % f % f %
1 68 23,1 59 20,1 98 33,3 69 23,5 294
2 82 21,4 122 31,8 95 24,7 85 22,1 384
3 64 21,7 105 35,6 70 23,7 56 19,0 295 100
4 48 23,3 47 23,5 51 25,5 60 30,0 206
TOTALES 262 22 333 28 314 27 270 23 1179
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Edad

16-18 19-21 22-24 25-27 TOTALES
CLUSTER f % f % f % f % f %
1 106 36,1 148 50,3 24 8,2 16 5,4 294
2 171 44,5 150 39,1 34 8,9 29 7,6 384
3 128 43,4 131 44,4 21 7,1 15 51 295 100
4 76 38,0 86 43,0 25 12,1 19 9,5 206
TOTALES 481 41 515 44 104 9 79 6 1179

Nivel socioeconémico

I I 1 v TOTALES
CLUSTER f % f % f % f % f %
1 46 15,7 164 56,0 62 21,2 22 7.3 294
2 50 13,0 178 46,4 112 29,2 44 11,5 384
3 43 14,6 158 53,6 57 19,3 37 12,5 295 100
4 34 17,0 109 54,5 41 20,5 22 10,7 206
TOTALES 173 15 609 52 272 23 125 10 1179
Género
MASCULINO FEMENINO TOTALES
CLUSTER f % f % f %
1 110 37,4 184 62,6 294
2 180 46,9 204 53,1 384
3 165 55,9 130 44,1 295 100
4 84 40,8 122 61,0 206
TOTALES 539 46 640 54 1179

Desempefio académico en matemética

BAJO MEDIO ALTO TOTALES
CLUSTER f % f % f % f %
1 97 35,7 139 51,1 38 13,9 294
2 78 21,7 192 53,5 91 25,3 384
3 105 38,2 122 44,4 48 17,4 295 100
4 95 52,5 71 39,2 17 9 206
TOTALES 375 34 524 48 194 18 1179
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ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LOS CLUSTER

Actitudes positivas hacia la matematica

Actitudes positvas

NUmero de Cluster

hacia la matematica 1 2 3 4
Validos 294 384 295 206

N Perdidos 0 0 0 0
Media 1,97 2,67 2,34 1,54
Mediana 2,00 2,69 2,31 1,54
Desviacion Tipica 0,29 0,22 0,27 0,29
Minimo 1,08 1,92 1,77 1,00
Maximo 2,54 3,00 3,00 2,23

Actitudes negativas hacia la matematica

Actitudes negativas

Numero de Cluster

hacia la matematica 1 2 3 4
N Validos 294 384 295 200
Perdidos 0 0 0 0
Media 2,00 1,61 1,84 2,17
Mediana 2,00 1,60 1,87 2,13
Desviacion Tipica 0,28 0,26 0,28 0,30
Minimo 1,27 1,00 1,00 1,27
Maximo 2,93 2,33 2,60 2,87
Planificacion y Supervision
Planificacion y Numero de Cluster
supervision 1 2 3 4
N Validos 294 384 295 200
Perdidos 0 0 0 0
Media 2.58 2.77 2.48 2.20
Mediana 2.58 2.83 2.50 2.17
Desviacion Tipica .26 .20 .26 .29
Minimo 1.58 2.00 1.83 1.42
Méaximo 3.00 3.00 3.00 2.83
Evaluacion
Numero de Cluster
Evaluacién 1 2 3 4
N Validos 294 384 295 200
Perdidos 0 0 0 0
Media 2,74 2,77 2,04 1,92
Mediana 2,80 2,80 2,00 2,00
Desviacion Tipica 0,22 0,25 0,26 0,38
Minimo 2,20 2,00 1,00 1,00
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