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1.1 RESUMEN 
 

En la presente Tesis se probó la pertinencia de un modelo estructural del rendimiento académico 

en matemáticas de estudiantes de secundaria, incorporando como variables de entrada al interés, las 

emociones académicas, las estrategias de regulación emocional, la autoeficacia matemática y la orientación 

a la meta, y como variables de salida, la calificación en un ejercicio de matemáticas y la calificación en el 

bimestre en que se realizó el estudio. Como variables de control se incluyeron el sexo, la zona a la que 

pertenecía la escuela (centro o sur de la Ciudad de México) y las actitudes hacia las matemáticas.  

Se seleccionó una actividad de matemáticas que pudiera funcionar como elicitador emocional y se 

diseñó una rúbrica de evaluación. Para garantizar la validez de los datos, la actividad fue seleccionada 

junto con las docentes del Fichero de actividades didácticas de Matemáticas de Educación secundaria de 

la SEP y se diseñó una rúbrica específica para la tarea, que fue sometida a procesos de validación de 

contenido, concurrente y discriminante.  

 Se diseñaron tres instrumentos: el Cuestionario de Autoeficacia Matemática para Estudiantes de 

Secundaria (CAMES), el Cuestionario de Regulación Emocional para Estudiantes Adolescentes (CREES) 

y el Inventario de Emociones en tareas Matemáticas (INETAM). Los tres cuestionarios fueron sometidos 

a procesos de validación de contenido, de constructo (análisis factoriales exploratorios y confirmatorios), 

concurrente y discriminante, así como de calibración de los reactivos. Los instrumentos mostraron índices 

adecuados de confiabilidad y validez, así como de discriminación e información.  

  Después de realizar los análisis descriptivos, correlacionales y de regresiones correspondientes 

para las variables del estudio, se procedió a construir y probar el modelo haciendo uso del análisis de 

ecuaciones estructurales. Los resultados mostraron que la calificación en un ejercicio de matemáticas se 

ve influenciada por la calificación en el bimestre, la emoción de entusiasmo (insistencia), la orientación a 

la meta de recompensa, el entretenimiento (interés) y la estrategia de regulación emocional de evasión, 

que fungen como mediadores entre las calificaciones y la autoeficacia matemática, el disfrute 

(compromiso), la frustración y el aburrimiento (fastidio). Estos resultados son invariantes entre escuelas, 
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lo que implica que las variables del modelo se comportan igual independientemente de la escuela a la que 

asiste el estudiante.  

 Dentro de los hallazgos más significativos, se encontraron diferencias en el rendimiento en 

matemáticas de los estudiantes de las dos escuelas participantes, a favor de la escuela del centro, lo cuales 

fueron consistentes con los resultados de PLANEA en sus últimas tres aplicaciones. Los estudiantes de 

la escuela de la zona centro practican más frecuentemente la estrategia de regulación emocional de 

prevención y se orientan mayormente por el rendimiento y el aprendizaje, que los estudiantes de la escuela 

del sur. También se encontró que las mujeres experimentan más emociones negativas que los hombres 

al resolver actividades de matemáticas y ponen en práctica la estrategia de regulación emocional de 

evasión.  

 Al finalizar se propone un decálogo para docentes y profesionales de la educación: 1) Reconocer 

que las emociones influyen el rendimiento, 2) Ubicar las emociones epistémicas, tópicas y académicas 

que lo impactan, 3) Favorecer el desarrollo paulatino de actitudes positivas hacia las matemáticas, 4) 

Hacer evaluaciones periódicas sobre las emociones de los estudiantes, 5) Tomar decisiones sobre las 

actividades en función de las actitudes y emociones de los estudiantes, 6) Favorecer estrategias de 

regulación emocional adaptativas, 7) Priorizar la aparición de emociones positivas como el disfrute, 8) 

Mantener niveles óptimos de emociones negativas como la frustración, 9) Involucrar a las emociones en 

todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, y 10) Reconocer que hay variables individuales maleables para 

propiciar un mejor aprendizaje, desempeño y rendimiento en matemáticas.  

Palabras clave: rendimiento académico, matemáticas, secundaria, medición de emociones, modelo 

explicativo.  
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1.2 ABSTRACT 
 

In this thesis, the relevance of a structural model of academic performance in mathematics of high 

school students was tested, incorporating as input variables: interest, academic emotions, emotional 

regulation strategies, mathematical self-efficacy and goal orientation. and as output variables: the grade in 

a mathematics exercise and the grade in the two-month period in which the study was conducted. As 

control variables: sex, school (central or southern Mexico City) and attitudes towards mathematics were 

included. 

A math activity that could function as an emotional elicitor was selected and an evaluation rubric 

was designed. To guarantee the validity of the data, the activity was selected together with the teachers 

from the SEP's Secondary Education Mathematics Didactic Activities Document and a specific rubric 

was designed for the task, which was subjected to a content validation process. 

Three instruments were designed: the Mathematical Self-Efficacy Questionnaire for Secondary 

Students (CAMES, for its initials in Spanish), the Emotional Regulation Questionnaire for Adolescent 

Students (CREES, for its initials in Spanish) and the Inventory of Emotions in Mathematical Tasks 

(INETAM, for its initials in Spanish). The three questionnaires were subjected to content, construct 

(exploratory and confirmatory factor analysis), concurrent and discriminant validation processes, as well 

as item calibration. The instruments showed adequate indices of reliability and validity, as well as 

discrimination and information índices. 

After carrying out the corresponding descriptive, correlational and regression analyses for the 

study variables, the model was built and tested using structural equation modeling. The results showed 

that the grade in a math exercise is influenced by the grade in the two-month period, the emotion of 

enthusiasm (insistence), the reward goal orientation, the entertainment (interest) and the strategy of 

emotional regulation of avoidance, which act as mediators between grades and mathematical self-efficacy, 

enjoyment (commitment), frustration and boredom (annoyance). These results are invariant between 
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schools, which implies that the variables of the model behave the same regardless of the school the 

student attends. 

Among the most significant findings, differences were found in the mathematics performance of 

the students from the two participating schools, in favor of the center school, which were consistent with 

the results of PLANEA in its last three applications. The students of the central zone school more 

frequently practice the prevention emotional regulation strategy and are oriented mainly by achievement 

and learning, than the students of the southern school. It was also found that women experience more 

negative emotions than men when solving math activities and putting into practice the avoidance 

emotional regulation strategy. 

At the end, a decalogue is proposed for teachers and education professionals: 1) Recognize that 

emotions influence performance, 2) Locate the epistemic, topical and academic emotions that impact it, 

3) Promote the gradual development of positive attitudes towards mathematics, 4) Make periodic 

evaluations of the emotions of the students, 5) Make decisions about the activities based on the attitudes 

and emotions of the students, 6) Promote adaptive emotional regulation strategies, 7) Prioritize the 

appearance of positive emotions such as enjoyment, 8) Maintain optimal levels of negative emotions such 

as frustration, 9) Involve emotions throughout the teaching-learning process, and 10) Recognize that 

there are individual variables that are malleable to promote better learning, performance and achievement 

in mathematics. 

Keywords: academic performance, mathematics, high school, measurement of emotions, explanatory 

model. 
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2 INTRODUCCIÓN 

 

Actualmente, alrededor del 50% de los estudiantes mexicanos de primaria y secundaria tienen un 

rendimiento en matemáticas bajo e insuficiente, que se ha reflejado en pruebas tanto nacionales como 

internacionales. Lo anterior da cuenta de un problema profundo en la forma en que se enseñan y 

aprenden las matemáticas dentro de las aulas. El problema que ha prevalecido en la última década ha 

llevado a investigadores y profesionales de la educación a explorar las variables de los estudiantes que 

pueden estar influyendo en su rendimiento académico en matemáticas, con el propósito de desarrollar 

mejores estrategias para promover el aprendizaje e impactar positivamente en el rendimiento.  

En México, los planes y programas de estudio del Sistema Educativo Nacional (SEN), son 

desarrollados por la Secretaría de Educación Pública (SEP) y el organismo principalmente encargado de 

evaluar su calidad y pertinencia es el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE).  

Desde su creación en el 2002, el INEE ha desarrollado e implementado una serie de pruebas 

para evaluar el rendimiento de los estudiantes mexicanos: Exámenes de la Calidad y el Logro Educativos, 

(EXCALE), Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE), y el Plan 

Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes (PLANEA).  

México también participa en la evaluación internacional PISA (Programa para la Evaluación 

Internacional de Estudiantes), impulsada por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económico (OCDE), que tiene como propósito conocer el nivel de aprendizaje que han adquirido los 

estudiantes de 15 años en Lectura, Matemáticas y Ciencias, a nivel mundial (INEE, 2013).  

Desde la primera aplicación de PISA en nuestro país en el año 2000, los estudiantes mexicanos 

se han mantenido casi 100 puntos por debajo del promedio de la OCDE y más del 40% se han ubicado 

en los niveles 0 y 1, los niveles más bajos de la prueba (400 puntos o menos, de un total de 750) (INEE, 

2012; OCDE, 2014). Por su parte, en las pruebas EXCALE, más del 50% de los estudiantes de secundaria 

demostraron tener un aprendizaje insuficiente o básico, en todas las materias, especialmente en 

matemáticas (INEE, 2012).  
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Los resultados obtenidos en diversas aplicaciones de la prueba ENLACE desde 2006, han 

ubicado alrededor del 10% de estudiantes en el nivel insuficiente y del 5 al 15% en el nivel excelente, en 

la materia de español. En matemáticas, el porcentaje de estudiantes de primaria ubicados en el nivel 

excelente se ha mantenido en el 5% o por debajo, y en el nivel insuficiente se han ubicado hasta el 40% 

de los estudiantes. En secundaria, la situación de matemáticas es más grave: en la aplicación de 2011, más 

del 50% de los estudiantes se ubicaron en un nivel insuficiente, para el 2013, el porcentaje disminuyó 

únicamente 2%, y sólo el 20% de los estudiantes se ubicaron en los niveles bueno y excelente (SEP, 2013).  

El Plan Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes (PLANEA), sustituyó recientemente 

a la prueba ENLACE y su primera aplicación se realizó en julio de 2015. Los resultados muestran la 

continuidad de los problemas que han sido evidentes hasta el momento en las evaluaciones PISA, 

ENLACE y EXCALE: el 50% o más de los estudiantes tanto de primaria como de secundaria, se ubican 

en el nivel más bajo de desempeño en matemáticas.  

Un aspecto que llama la atención en los resultados de la prueba PLNEA, es la marcada diferencia 

en el rendimiento entre escuelas. Las escuelas de zonas con índices de marginación urbana (IMU) medios 

o bajos, obtienen puntajes significativamente más altos en la prueba PLANEA, en comparación con 

escuelas pertenecientes a zonas con IMU alto. El IMU es una medida que permite distinguir las áreas del 

país según las carencias de la población, por falta de acceso a la educación, a los servicios de salud, a 

vivienda adecuada y bienes en general (CONAPO, 2012); escuelas con un IMU alto tienen menor acceso 

a una educación de calidad, entre otros aspectos. Las diferencias se han repetido en los resultados en 

matemáticas por escuela en PLANEA 2015, 2016 y 2017 (véase tabla 1).  

Tabla 1 

Ejemplo de diferencias en los puntajes en matemáticas de una escuela del centro y otra del sur de la CDMX 

Año de aplicación de Planea Estudiantes en el nivel más alto de desempeño en la prueba 

 Escuela centro (IMU Medio) Escuela sur (IMU Alto) 

2015 15 2 

2016 13 2 

2017 27 3 

Nota. Elaboración personal a partir de los resultados mostrados en la página de la SEP: Planea en Educación Básica. Resultados 
anteriores. http://planea.sep.gob.mx/ba/resultados_anteriores/.  

http://planea.sep.gob.mx/ba/resultados_anteriores/


11 
 

 

Los resultados presentados anteriormente ponen de manifiesto una problemática en la eficiencia 

y eficacia del Sistema Educativo Nacional (SEN), evidenciando la necesidad urgente de mejorar los 

resultados educativos, y un aspecto fundamental para el logro de esta meta, lo constituye la identificación 

de los factores que inciden en el aprendizaje, el desempeño y el rendimiento académico de los estudiantes.  

Asimismo, los deficientes resultados obtenidos por los estudiantes han impulsado a 

investigadores y autoridades educativas a plantear la necesidad de desarrollar estrategias para mejorar el 

aprendizaje, que redunden en un mejor rendimiento académico, especialmente en el nivel de secundaria 

(INEE, 2012; OCDE, s.f.; OCDE, 2014) y en particular en la asignatura de matemáticas (INEE, 2015; 

SEP, 2013).  

El esfuerzo de la SEP para mejorar el aprendizaje y rendimiento de los estudiantes se ha 

manifestado claramente en las diferentes iniciativas de reforma a la educación básica que se han realizado, 

particularmente durante los últimos 15 años. Tal es el caso de la Reforma Integral de la Educación Básica 

(RIEB) que se puso en marcha en 2004 con las reformas en la educación preescolar; posteriormente: se 

reformó el currículo de secundaria (2006), y en 2009 se iniciaron las modificaciones en primaria, con el 

propósito de mejorar la calidad de la educación de los estudiantes para elevar su logro o rendimiento.  

Entre los cambios principales propuestos en la RIEB, se encuentra el trabajo por competencias 

y la articulación de los aprendizajes esperados y perfiles de egreso de los tres niveles educativos, 

considerando la gradualidad en el desarrollo de las competencias, tomando en cuenta las necesidades del 

contexto de los estudiantes (DGEB, 2013). 

Específicamente en secundaria, la Reforma Integral para la Educación Secundaria (RIES), que 

inició en el año 2006, tuvo como eje principal la implementación de un currículo por competencias y la 

transversalidad entre asignaturas. Asimismo, se creó la figura del tutor y la materia de tutoría y se hicieron 

modificaciones en el diseño instruccional de las actividades, cambiando los objetivos por aprendizajes 

esperados y proponiendo una evaluación auténtica de los aprendizajes, entre otras innovaciones.  
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A una década de la implementación de la RIEB, los estudiantes mexicanos siguen ubicándose en 

niveles insuficientes y bajos en las evaluaciones nacionales e internacionales, por lo que, recientemente, 

México comenzó a apostar por la formación y evaluación docentes.  

La Reforma Educativa (RE), que está en marcha desde el 2014, tiene como propósitos principales 

mejorar la profesionalización docente, establecer estándares mínimos de funcionamiento de las escuelas, 

mejorar los planes y programas de estudio, fortalecer los programas de mejora de instalaciones, utilizar 

las Teconologías de la Información y la Comunicación (TIC), evaluar periódicamente todos los 

componentes del sistema educativo, reducir la desigualdad en el acceso a la educación, e involucrar a los 

padres de familia y a la sociedad mexicana (Gobierno de la República, 2013). 

La valoración de los resultados alcanzados hasta el momento, ponen de manifiesto que las dos 

iniciativas de reforma mencionadas anteriormente (RIEB y RE), siguen sin arrojar los resultados 

deseados. Durante más de una década, los estudiantes mexicanos se han mantenido alrededor de 100 

puntos por debajo del promedio de la OCDE en la prueba PISA y cerca del 50% de los estudiantes se 

encuentran en los niveles insuficiente o básico, tanto en español como en matemáticas.  

Si entendemos al rendimiento académico como resultado del desempeño de los estudiantes en 

las actividades académicas dentro del aula y a éste como un indicador del aprendizaje (Steinmayr et al., 

2012), llama la atención que las reformas e iniciativas en materia de educación no vayan más encaminadas 

a fomentar el aprendizaje de los estudiantes desde “dentro”, es decir, reconociendo las principales 

variables que intervienen en el aprendizaje y desempeño cotidiano de los estudiantes y utilizándolas para 

potencializar su rendimiento.  

Cabe señalar que la perspectiva cognitiva se ha destacado en los últimos tiempos por presentar 

una visión amplia respecto de las variables que inciden en el aprendizaje. Por décadas, se ha asumido, que 

el aprendizaje es producto básicamente de la asimilación de nueva información a los esquemas cognitivos 

ya existentes (Hernández, 1998). Sin embargo, hoy en día se reconoce que tanto la cognición como los 

afectos trabajan conjuntamente y de manera constante, para que podamos aprender (Robinson et al., 

2013).  
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Por lo anterior, los estudios recientes intentan identificar las variables afectivas que tienen un 

efecto en el aprendizaje, desempeño y rendimiento. En este contexto el trabajo de investigación que se 

reporta en la presente Tesis, se propuesto como objetivo desarrollar un modelo estructural del 

rendimiento académico en matemáticas de estudiantes mexicanos de secundaria que tomara en 

consideración variables tanto afectivas como cognitivas, para conocer el efecto que cada una tiene en el 

rendimiento académico en matemáticas.  

En el primer capítulo se hace una revisión de los modelos actuales y significativos que explican 

el rendimiento académico en matemáticas a través de diversidad de variables, principalmente las 

cognitivas; mientras que en el segundo capítulo se profundiza en la concepción de las variables que han 

demostrado tener un mayor impacto en el rendimiento académico en matemáticas: orientación a la meta, 

autoeficacia percibida, actitudes, emociones y regulación emocional. A partir del tercer capítulo se 

presenta el método, dividido en dos fases. 

En la Fase I “Desarrollo de instrumentos”, se explica el proceso seguido para seleccionar la 

actividad elicitadora de emociones, se describen el diseño y las evidencias de validez de la rúbrica para 

evaluar la actividad elicitadora, así como se detalla el procedimiento para diseñar y validar el Cuestionario 

de Autoeficacia Percibida para Matemáticas (CAPEM), el Cuestionario de Regulación Emocional para 

Estudiantes Adolescentes (CREEA) y el Inventario de Emociones durante Tareas Matemáticas 

(INETAM). En la Fase II se detalla el procedimiento seguido para probar el modelo estructural 

propuesto. 

El cuarto capítulo corresponde a la discusión, la cual gira en torno a dos temáticas principales: la 

validez de los instrumentos y la prueba del modelo. Finalmente, en el quinto capítulo se describen las 

conclusiones del presente trabajo.  
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3 RENDIMIENTO ACADÉMICO EN MATEMÁTICAS: HACIA 

EL DESARROLLO DE UN MODELO INTEGRAL 

 

En el siglo XX el concepto de aprendizaje ha evolucionado junto con los avances en la ciencia 

psicológica. Para los conductistas, el aprendizaje es concebido como el resultado de la asociación entre 

estímulo, respuesta y reforzador (Shunk, 2012). Los planteamientos de la perspectiva cognitiva han 

introducido un cambio significativo en la concepción del aprendizaje, al enfatizar el papel del 

procesamiento humano de la información, proponiendo un papel más activo del aprendiz (Schneider y 

Stern, 2010).  

Por su parte, la perspectiva constructivista coloca al aprendiz como promotor de su propio 

aprendizaje (Honebein et al., 1993); mientras que el socioconstructivsmo resalta la importancia del 

contexto del aprendizaje, tanto respecto de la situación como de las personas presentes. Esta última 

visión, de acuerdo con algunos autores, domina actualmente el concepción y explicación de la forma en 

que ocurre el aprendizaje en las aulas (Serrano y Pons, 2011). 

Actualmente, diversos autores concuerdan en que en el aprendizaje intervienen factores 

cognitivos, afectivos y contextuales (Winnie y Nesbit, 2010), que dan como resultado cambios duraderos 

en la conducta de los aprendices (Miguéns y Pellón, 2014), mismos que pueden ser evaluados a través de 

su desempeño en una tarea (proceso) y/o mediante el rendimiento alcanzado (resultado), de acuerdo con 

determinados estándares (Richardson et al., 2012; York et al., 2015).  

El aprendizaje en el ámbito escolar es considerado como un proceso de construcción de 

significados respecto de un contenido que se enseña de manera intencional, producto de la interacción 

entre el alumno, los contenidos, los compañeros y el docente (Coll, 1997). Se trata de un fenómeno 

complejo en el que intervienen tanto aspectos internos del estudiante (conocimientos previos, 

características, intereses), como situaciones externas que tienen que ver con el contexto escolar, 

principalmente: las accciones llevadas a cabo por el docente, los compañeros y las propias tareas o 
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actividades de aprendizaje, cuya “huella” puede ser observada mientras los estudiantes resuelven 

actividades escolares y/o a través de la puntuación que alcanzan en pruebas de rendimiento.  

Al ser el aprendizaje un proceso complejo con diversidad de componentes, la forma de evaluarlo 

implica dificultades. Actualmente se considera que el mejor acercamiento hacia la valoración del 

aprendizaje es a través del desempeño de los individuos durante determinadas actividades (Hattie, 2012), 

situaciones en las cuales los estudiantes ponen en marcha sus recursos para alcanzar la meta de resolver 

la tarea.  

Aunque el poder de la evaluación del desempeño para conocer el grado el aprendizaje alcanzado 

por los estudiantes es innegable (Darling-Hammond y Adamson, 2010), ya que permite la observación 

del fenómeno en sí, su puesta en práctica entraña ciertos retos: consume gran cantidad de tiempo, sólo 

se puede evaluar a uno o pocos estudiantes a la vez y no permite hacer generalizaciones (Philips, 1996). 

Lo anterior ha ocasionado que el aprendizaje de los estudiantes sea equiparado con su 

rendimiento, siendo entendido como el resultado numérico obtenido de la evaluación del aprendizaje a 

través de diversas pruebas o situaciones en las que los estudiantes deben demostrar la cantidad y/o 

profundidad de conocimientos asimilados, asignándoseles una calificación de acuerdo con determinados 

criterios (Richardson et al., 2012). Es decir, el rendimiento se entiende como el nivel del desempeño de 

los estudiantes expresado en números, mismo que se considera un aproximado (proxy) bastante preciso 

del aprendizaje.  

En síntesis, el desempeño puede concebirse como un conjunto de comportamientos que dan 

cuenta del aprendizaje del individuo y son observables durante la resolución de una tarea. El desempeño 

difiere del rendimiento porque se enfoca en el proceso a través del cual los estudiantes demuestran lo que 

han aprendido, mientras que el rendimiento es el resultado de esa demostración en función de los 

estándares de evaluación, expresado generalmente en números (Richardson et al., 2012).  

A lo largo del tiempo se han desarrollado diferentes teorías y modelos que explican el 

rendimiento académico a través de la participación de diferentes variables afectivas y cognitivas, tanto 

individuales como contextuales. Los modelos se diferencian en el número y tipo de variables que 
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involucran, y en el peso que otorgan al contexto (situación, tarea, compañeros, docente) o al individuo. 

Asimismo, dentro de los modelos que involucran a los afectos como parte esencial del desempeño 

académico están los que consideran a la cognición y la motivación, a la cognición y las atribuciones, a la 

cognición y la autoeficacia, como los más representativos. 

En el presente documento se presentan los avances más recientes de las investigaciones que 

vinculan las variables afectivas de estudiantes adolescentes con su rendimiento académico. Dichas 

investigaciones han dado lugar al desarrollo de diversos modelos teóricos para explicar el rendimiento 

académico en función de la motivación, la autoeficacia, las atribuciones o las emociones académicas. En 

la tabla 2 se muestra una síntesis de los modelos y las variables que los componen, así como los autores 

que los proponen.  

Tabla 2 

Autores, modelos y variables que incorporan 

Modelo Autores Variables  

Modelo trifásico 
explicativo del 
rendimiento 
académico de 
estudiantes 
universitarios 

Tejedor, 
2003 

De contexto: institución y alumno. 
Del proceso: instrucción y estudio. 
Producto: rendimiento académico. 

Modelo cognitivo-
motivacional 
explicativo del 
rendimiento 
académico de 
estudiantes 
universitarios 

Valle, 
González, 
Núñez, 
Vieiro, 
Gómez y 
Rodríguez, 
1999 

Exógenas como el rendimiento previo y la concepción de la 
inteligencia (independientes). 
Endógenas como las atribuciones, el autoconcepto, las metas 
y las estrategias de aprendizaje (dependientes). 

Modelo 
motivacional del 
rendimiento 
académico de 
estudiantes 
adolescentes 

Castillo, 
Balaguer y 
Duda, 2002 

Orientación a la meta, creencias atribucionales, satisfacción, 
interés y actividades académicas.  

Modelo de metas 
del rendimiento 
académico de 
estudiantes de 
secundaria 

Valle, 
Núñez, 
Cabanach, 
Rodríguez, 
González-
Pienda y 
Rosário, 
2009 

Metas sociales, metas académicas, estrategias de aprendizaje, 
autorregulación y logro académico.  
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Teoría de la meta 
de logro y el afecto 

Linnenbrink 
y Pintrich, 
2003 

Ánimo: positivo y negativo.  
Metas del salón de clases: maestría y desempeño. 
Metas personales: maestría-acercamiento y evitación, 
desempeño-acercamiento y evitación.  
Emociones: positivas y negativas.  

Modelo de 
aprendizaje 
centrado en el 
aprendiz 

McCombs, 
2001 

Cognición y metacognición. 
Motivación y afectos.  
Desarrollo y entorno social. 
Diferencias individuales.  

Teoría del control-
valor de las 
emociones 
académicas 

Pekrun, 
Frenzel, 
Goetz y 
Perry, 2007 

Ambiente: instruccional (calidad cognitiva y demandas de la 
tarea), inducción del valor, soporte de la autonomía, metas y 
expectativas, logro (realimentación y consecuencias). 
Apreciación: control (expectativas y atribuciones), valores 
(intrínsecos y extrínsecos), expectativas de resultado. 
Emoción: emociones académicas de la actividad y el 
resultado, temperamento y genes.  
Aprendizaje y logro: recursos cognitivos, motivación para 
aprender, estrategias de aprendizaje, autorregulación 
académica, logro e inteligencia.  

Nota. Elaboración personal a partir de de la revisión teórica de los autores mencionados. 

 

Los modelos que incorporan variables afectivas en el aprendizaje y las vinculan con el 

rendimiento académico de los estudiantes han trabajado con poblaciones de preparatoria y universidad, 

o probado por separado las variables de motivación, temperamento, personalidad, atribuciones y 

autoeficacia, demostrando que sí tienen una influencia en el rendimiento. Sin embargo, no se han 

estudiado dichas variables afectivas en educación secundaria, ni se ha buscado conocer cómo influyen 

unas variables sobre otras. Asimismo, una de las limitaciones más importantes es que no han incluido a 

la autorregulación emocional como parte del modelo, a excepción del modelo de Linnenbrink y Pintrich 

(2003) siendo que, teóricamente, la autorregulación emocional está concebida como antecedente de los 

afectos, estados de ánimo y emociones, junto con la personalidad y el temperamento.  

Específicamente en matemáticas, Pajares y Miller (1994) desarrollaron un estudio en el que 

utilizaron la técnica de análisis de sendero, en el que probaron que el autoconcepto, la autoeficacia y la 

experiencia matemática en el bachillerato, resultaron ser las variables mediadoras con mayor impacto 

sobre el desempeño en tareas matemáticas de estudiantes universitarios. Las variables de género, 

experiencia universitaria en matemáticas y la utilidad percibida tuvieron una influencia en el desempeño 

mediada por las variables anteriores.   



18 
 

Zarch y Kadivar (2006), probaron que el desempeño de estudiantes de octavo grado en tareas 

matemáticas está mediado por la autoeficacia percibida en dichas tareas, determinada, a su vez, por las 

habilidades matemáticas de los estudiantes.  

Llama la atención que, en los dos estudios anteriores, las variables incorporadas son 

estrictamente cognitivas, ya que actualmente se sabe que los afectos tienen también gran influencia sobre 

el desempeño en tareas de matemáticas (Pekrun, 2006). Estas nociones están comenzando a ser 

empíricamente probadas, especialmente en cuanto a las emociones se trata (Valiente et al., 2012; Van der 

Beek et al., 2017; Putwain et al., 2018), y resulta útil continuar desarrollando estudios explicativos del 

rendimiento en matemáticas que incorporen variables afectivas.  

Aunque se sabe que tanto las características de la tarea como los recursos afectivos y cognitivos 

que ponen en marcha los estudiantes, tienen un impacto importante en los procesos y resultados de su 

aprendizaje, actualmente no se sabe cuál de las variables anteriores (afectos, cognición o tarea) tiene mayor 

peso explicativo en el rendimiento y el desempeño de tareas de matemáticas, lo cual constituyó el objetivo 

final del presente proyecto. 

Los modelos explicativos del rendimiento en matemáticas han incorporado tanto variables del 

contexto o el entorno (Valle et al., 2009), como variables individuales, principalmente: sexo (Belland et 

al., 2009), autorregulación (Cleary y Chen, 2009), actitudes (Akey, 2006), motivación (Zahed-Babelan y 

Moenikia, 2010) y emociones (Dettmers et al., 2010). Los estudios sobre el efecto del sexo en el 

rendimiento en matemáticas reiteran que variables como la ansiedad y la autoeficacia contribuyen 

significativamente a explicar las variaciones en el rendimiento, así como que las diferencias entre hombres 

y mujeres desaparecen una vez que se controlan predictores importantes como las dos variables anteriores 

(Cheema y Galluzzo, 2013).   

En síntesis, los estudios han encontrado que la orientación a la meta (Murayama et al., 2013), la 

autoeficacia (Pajares y Miller, 1994), las emociones positivas y negativas, como disfrute y ansiedad (Van 

der Beek et al., 2017), así como la regulación emocional (Malmivuori, 2006), son variables fundamentales 

para entender el rendimiento de los estudiantes en matemáticas (Hattie, 2012).  
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Para aprender es necesario que el estudiante ponga en marcha sus recursos cognitivos, como la 

autorregulación académica, la motivación, la metacognición y las estrategias de aprendizaje (De la Fuente 

et al., 2008; Feldman, et al., 2008; Salmerón et al., 2011), así como recursos afectivos; es decir, 

sentimientos, emociones y procesos de regulación emocional (Buric et al., 2013; Pekrun, 2006; Pekrun y 

Bühner, 2014; Schutz y Davis, 2000). 

Diversos autores coinciden en que la orientación a la meta, las creencias de autoeficacia, las 

emociones, el interés, las actitudes y la regulación emocional, son las principales variables que intervienen 

en el desempeño y el rendimiento en tareas de matemáticas (Ballado, 2014; McLeod, 1992, 1994; Miñano 

y Castejón, 2011; Karimi y Venkatesan, 2009; Kariuki et al., 2012; Köller y Baumert, 2001). 

3.1 ORIENTACIÓN A LA META 
 

En la década de los 80 y 90, las perspectivas cognitivas en la psicología (estudios sobre el 

procesamiento humano de la información, los estilos cognitivos y las estrategias de aprendizaje) 

recibieron una influencia muy importante de investigaciones realizadas en el campo motivacional 

(autoconcepto, autoeficacia, atribuciones, emociones, metas) (Torrano y González, 2004), al reconocer 

que un buen aprendizaje no era resultado, únicamente, de variables cognitivas como los conocimientos 

previos, y que variables afectivas como el compromiso, el interés y los objetivos personales también 

juegan un papel importante. 

  “Las teorías motivacionales tratan de responder preguntas sobre qué mueve a los individuos y 

hacia cuáles actividades o tareas […] qué quieren los individuos y si son necesidades básicas lo que define 

lo que los individuos desean” Pintrich, 2003, pp. 669. En este sentido, la motivación hace referencia a 

cuáles recursos ponen en marca los estudiantes, cómo lo hacen y hacia dónde o para qué. 

La motivación “está conceptualizada como un factor que influencia el aprendizaje. También 

puede ser un resultado de la búsqueda del aprendizaje. Como una influencia, la motivación   se divide en 

dos amplias categorías: factores que dirigen o limitan las elecciones de compromiso, y factores que afectan 

la intensidad del compromiso. Como un resultado, las motivaciones conllevan satisfacción o algún otro 
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valor inherente” (Winnie y Nesbit, 2010). Es decir, la motivación puede acercar o alejar a los estudiantes 

de las tareas académicas, intensificar o disminuir su compromiso con la tarea y/o estar orientada a la 

valoración personal o social. 

Winnie y Nesbit (2010), proponen tres dimensiones y áreas principales de la investigación 

contemporánea en motivación: orientación a la meta (al aprendizaje o al desempeño), interés y locus de 

la motivación (intrínseco –valoración personal- o extrínseco –valoración social-). De entre las distintas 

dimensiones de la motivación, la orientación a la meta y el interés han probado ser las más influyentes en 

el rendimiento académico de los estudiantes (Miñano y Castejón, 2011).  

El interés ha sido conceptualizado fundamentalmente como una variable afectiva, como un 

estado o un rasgo que promueve el acercamiento hacia las tareas; como estado, cuando el interés es 

situacional, es decir que cierta actividad o contenido resulta placentero para el estudiante; o un rasgo, 

cuando las experiencias previas han desarrollado un gusto o agrado por determinadas actividades, que es 

relativamente permanente e independiente del contexto en el que se realicen (Ainley, 2012).  

Por su parte, la orientación a la meta se conceptualiza como una variable de índole cognitiva, ya 

que   determina la cadena de pensamientos y estrategias que se siguen al enfrentarse con una tarea 

académica. La orientación a la meta se define como la intención que tiene el estudiante al realizar una 

actividad académica (Dweck y Elliot, 1983); son los propósitos particulares del estudiante para su 

aprendizaje y desempeño, que explican la forma en la que éste se acerca a la actividad (Ames, 1992). De 

acuerdo con Pintrich (2003), las orientaciones a la meta son patrones integrados de creencias del 

estudiante acerca de las razones existentes para involucrarse en una actividad académica.  

Los estudiantes orientados al desempeño (o metas de rendimiento de acuerdo con Ames, 1992), 

tienen como objetivo principal evitar fallar en la tarea y obtener valoraciones favorables respecto de sus 

habilidades, mientras que los estudiantes orientados al aprendizaje (o metas de dominio de acuerdo con 

Ames, op. cit.) están interesados en aumentar su competencia y habilidades en la tarea, superando las 

dificultades y dominando actividades difíciles.  
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El foco en la competencia (en lugar del aprendizaje) en las metas de desempeño, lleva a los 

estudiantes a evitar actividades difíciles y seleccionar las fáciles que les permitan alcanzar el éxito y evitar 

ser valorados como incompetentes, así como a responder con afectos negativos, atribuciones negativas y 

bajos niveles de persistencia en la tarea. En contraste, los estudiantes orientados al aprendizaje se enfocan 

en las oportunidades de la tarea para dominar los contenidos, por lo que buscan situaciones que implican 

un reto y ven a las dificultades como pasos necesarios para alcanzar el éxito (Zeng et al., 2018).  

Gaeta y colaboradores (2015), dividen a la orientación a la meta en cuatro categorías: metas 

relacionadas con la tarea (de aprendizaje), metas orientadas al yo (de rendimiento, relacionadas con la 

autovaloración), metas orientadas a la valoración social (de rendimiento, relacionadas con la valoración 

de otros), y metas de recompensa (de rendimiento, relacionadas con la obtención de recompensas y la 

evitación de castigos).  

Diversos estudios han encontrado que las metas de aprendizaje están más fuertemente asociadas 

con un mejor rendimiento académico (Ames, 1992; Dweck, 1986; Elliot, 1999; Kaplan y Maehr, 2007), y 

es el único tipo de meta que lo predice (Keys et al., 2012).  

Como parte del desarrollo del marco teórico-metodológico de este trabajo de tesis, se realizó una 

revisión sobre instrumentos en español que miden la orientación a la meta de estudiantes adolescentes, y 

se encontró una gran cantidad y variedad de uso de instrumentos de autorreporte, algunos originales en 

español y la mayoría traducidos del inglés, poniendo de manifiesto que el constructo se ha medido como 

una dimensión de la motivación y como una variable latente con dos (al aprendizaje o al desempeño), 

tres (de maestría –dominio o aprendizaje-, de acercamiento y de evitación) o cuatro dimensiones (metas 

de maestría, de desempeño, de acercamiento y de evitación).  

Se encontraron instrumentos originales en inglés traducidos al español para medir la orientación 

a la meta como parte de la motivación, por ejemplo, el Motivated Strategies for Learning Questionnaire de 

Pintrich y colaboradores (1993), adaptado para estudiantes universitarios mexicanos (Martín et al., 2006; 

Ramírez Dorantes et al., 2013), y para estudiantes de secundaria de Perú (Matos y Lens, 2006). También 

se encontraron instrumentos originales en inglés traducidos al español que miden únicamente la 
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orientación a la meta, como la Goal Orientations Scale de Skaalvik (1997), adaptada para estudiantes 

españoles de secundaria (Saldaña, 2014).  

Para evaluar la orientación a la meta de los estudiantes en el presente estudio se seleccionó el 

Cuestionario de Metas Académicas (CMA) de García et al. (1998) que fue elaborado originalmente por 

Hayamizu y Weiner (1991) con base en la teoría de Dweck (1986) que plantea que hay dos tipos de metas: 

de rendimiento y de aprendizaje. El CMA fue traducido por Núñez y González-Pienda (1994) y adaptado 

para estudiantes hispanohablantes. Se adaptó con una muestra de 372 estudiantes españoles de primaria 

y secundaria, mostrando coeficientes de fiabilitad test-retest de .89 y .97 para la escala y .86, .88 para la 

subescala de Metas de aprendizaje, .86, .87 para la subescala de Metas de valoración social, y .83, .81 para 

la subescala de Metas de recompensa, con una varianza explicada total de 57.7%. 

3.2 AUTOEFICACIA PERCIBIDA 
 

La autoeficacia consiste en un sistema de creencias sobre las capacidades que un individuo 

percibe en sí mismo para aprender o llevar a cabo determinadas tareas; se componen de pensamientos, 

motivación, afectos y autorregulación y es a través de dichos procesos que impacta en el comportamiento 

de los individuos (Shunk, 1989). La autoeficacia se desarrolla con las apreciaciones que se hacen sobre el 

rendimiento o desempeño previos, el aprendizaje vicario, la información persuasiva proporcionada por 

personas importantes y las emociones experimentadas o factores fisiológicos derivados de la 

interpretación de la situación (Schunk y Meece, 2006).  

Una breve revisión de la literatura reveló que desde que la palabra “autoeficacia” fue utilizada 

por Bandura en el título de una publicación (1977), el término fue vinculado con los conceptos de: a) 

“expectativas” (en el cuerpo de la publicación del mismo año), b) “percepción” o “autopercepción” 

(Bandura, 1987, 1994, 1997), y c) “creencias” (2006, 2012), por lo que autoeficacia, autoeficacia percibida, 

expectativas de autoeficacia y creencias de autoeficacia pueden entenderse como conceptos similares 

desarrollados y utilizados indistintamente por el propio Bandura en gran diversidad de sus 

investigaciones. 
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Bandura hace una distinción entre autoeficacia percibida (o expectativas de autoeficacia) y 

expectativas de resultados (1997): una expectativa de resultado se define como “la estimación de una 

persona de que determinada conducta le llevará a ciertos resultados. La expectativa de [auto]eficacia es la 

convicción de que uno puede ejecutar con éxito la conducta requerida para producir los resultados.” (pp. 

193).   

Las expectativas de autoeficacia son creencias sobre las capacidades del individuo para ejecutar 

determinadas conductas, mientras que las expectativas de resultados son las creencias del individuo sobre 

el poder que tienen las conductas que realiza para alcanzar sus resultados; la principal diferencia radica en 

que las expectativas de autoeficacia están centradas en “mi capacidad para hacer una actividad”, mientras 

que las expectativas de resultados se centran en “la capacidad de mi conducta para alcanzar la meta”.  

Hay gran diversidad de escalas de autoeficacia dependiendo de la variable que se quiera medir 

(alimentación, salud, aprendizaje, autorregulación, etcétera), el contexto (personal, laboral, académico, 

relacional, entre otros), y la población a quienes se dirija (niños, padres de familia, adolescentes o adultos 

mayores).  

Una revisión sobre escalas de autoeficacia utilizadas en el contexto académico mostró una gran 

diversidad de instrumentos desarrollados en el idioma inglés: escalas de expectativas y creencias de 

autoeficacia académica (Bandrua et al., 1996; Multon et al., 1991), escalas de autoeficacia para diferentes 

materias y actividades como Inglés (Wang et al., 2013), Escritura (Pajares et al., 2001), Lengua (Pajares, 

2003) o Matemáticas (Hackett y Betz, 1989), entre muchas otras. 

Richardson y colaboradres (2012), y Seltzer (2013), encontraron en su meta-análisis, que la 

asociación entre la autoeficacia percibida y el desempeño y rendimiento académicos, aumenta junto con 

el grado de especificidad de las escalas utilizadas. La autoeficacia percibida medida de forma general, 

utilizando la Escala General de Autoeficacia (Schwarzer et al., 1997), o la Escala de Autoeficacia (Sherer, 

et al., 1982), por ejemplo, tiene un menor efecto en el desempeño y el rendimiento académicos, en 

comparación con medir la autoeficacia percibida para comprender un texto, resolver problemas o escribir.  
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Por lo anterior, para el presente estudio, se consideró necesario elaborar una escala de 

autoeficacia percibida para realizar actividades de matemáticas, en vista de la inexsitencia de un 

instrumento que pudiera reunir las características de la tarea que fungiría como elicitador emocional.  

3.3 ACTITUDES 
 

Diversos autores concuerdan en que el término afecto es el más amplio y general para tratar con 

aspectos distintos a los cognitivos, y engloba a los rasgos afectivos, los estados de ánimo, las emociones 

y los sentimientos (Fiedler y Beier, 2014; Goetz et al., 2003; Power y Dalgleish, 1997).  

Los rasgos afectivos, los estados de ánimo y las emociones se distinguen principalmente por su 

duración, foco e intensidad (Rosenberg, 1998). Los rasgos afectivos son predisposiciones a interpretar 

los estímulos de manera positiva o negativa para el alcance de nuestras metas, relativamente estables y 

duraderas, que no tienen un foco definido, más bien están vinculadas con nuestra manera de ser o 

personalidad; por ejemplo, el temperamento es una variable afectiva individual de orden superior que 

determina la reactividad emocional constituida biológicamente (Rothbart y Rueda, 2005; Shiner, 2012).  

Por su parte, los estados de ánimo son menos duraderos, tienen un foco difuso pero que puede 

ser definible (como el recibir una felicitación del jefe que nos hace sentir alegres durante toda la jornada 

laboral o incluso la semana de trabajo), y son más intensos que los rasgos afectivos. Finalmente, las 

emociones son reacciones intensas, pasajeras y con un foco bien definido (producto de un golpe o un 

grito, un abrazo o una actividad agradable). 

Gómez-Chacón (2002) distingue entre distintos descriptores básicos del dominio afectivo: las 

emociones (rápidas, intensas, incluyen fisología, cognición, motivación y experiencia); las actitudes 

(predisposición evaluativa que determina las intenciones personales e impacta en el comportamiento); las 

creencias (pensamientos sobre uno mismo), y los valores éticos y morales. 

Para Aiken (2002), las actitudes son disposiciones internas a evaluar de forma positiva o negativa 

un objeto o situación; esta evaluación se acompaña de respuestas y expresiones emocionales, cognitivas 

y conductuales. 
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En la figura 1 se pueden apreciar las diferencias entre la duración (los rasgos afectivos aparecen 

más amplios), la especificidad o foco (las emociones aparecen abajo pues se desencadenan a partir de 

situaciones definidas), así como la intensidad y duración: mientras que los rasgos afectivos son más 

generales, duraderos y menos intensos, las emociones son específicas, rápidas y potentes.  

Figura 1 

Jerarquía afectiva, elaboración personal a partir de la literatura revisada 

 
Nota. Elaboración personal.  

 

Las actitudes de los estudiantes tienen efecto en su rendimiento académico pues determinan el 

tipo de acercamiento que establecen hacia la tarea: pueden tener una disposición a aprender, a resolverla 

correctamente; o presentar una actitud de rechazo traducida en poco interés y en desvinculación de la 

actividad (Sarwar et al., 2010).  

Las actitudes hacia las matemáticas afectan el comportamiento de los estudiantes, las reacciones 

que presentan ante sus profesores, actividades y materiales, así como las relaciones con sus pares (Harrys 

y Bourne, 2017), a través de las percepciones que los estudiantes tienen sobre su conocimiento, su rol en 

el aprendizaje, el rol del docente y la naturaleza de la evaluación (Koray, 2017).   
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Los estudios señalan que las actitudes positivas hacia las matemáticas favorecen el aprendizaje, 

mejoran el desempeño y aumentan los resultados académicos de los estudiantes (Sölpük, 2017), tanto de 

manera directa; como a través de otras variables personales (como la autoeficacia, el interés, el valor 

asignado a las matemáticas y las creencias atribucionales), y contextuales (docente, clima escolar y materia; 

Mensah et al., 2013). 

Gargallo y colaboradores (2007), encontraron correlaciones significativas entre las actitudes 

positivas hacia las matemáticas y las calificaciones en la materia de estudiantes universitarios (r=.239, 

p<.01). Por su parte, Nicolaidou y Philippou (2003), encontraron que las actitudes positivas hacia las 

matemáticas, así como altos niveles de autoeficacia matemática, explican el 32% de la varianza en las 

calificaciones en la materia de estudiantes de 5º grado (citados en Marchis, 2011).  

 

3.4 EMOCIONES  

3.4.1 ¿Cómo se define a las emociones? 

 

Desde una perspectiva filosófica, las emociones han sido estudiadas a partir del Siglo XVIII por 

Sócrates, Platón y Aristóteles; Descartes y Hume, hablaron sobre ellas ya en el Siglo XIX y en la época 

contemporánea han sido abordadas por Hegel, Scheler, Heidegger y Sartre (Casado y Colomo, 2006; 

Deigh, 2010), comenzando con una visión empirista (de lo enteramente observable), pasando por una 

aproximación funcionalista (de la utilidad), psicoanalítica (de lo inconsciente); hasta la actualidad, donde 

las emociones son vistas como fenómenos complejos que no pueden ser entendidos únicamente por lo 

que vemos, lo que sentimos o los objetivos hacia los que se dirigen. En la figura 2 se pueden apreciar las 

principales corrientes filosóficas y sus autores.  

Actualmente, desde la perspectiva filosófica, “una emoción es descrita como generada por la 

percepción de cambios significativos; su foco de acción es tanto comparativo como personal; sus 

características primordiales son inestabilidad, gran intensidad, parcialidad y corta duración; y sus 

componentes básicos son cognición, evaluación, motivación y sentimientos” Asimismo, “una emoción 
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es parte de un campo afectivo más grande, que también incluye sensaciones, ánimos, rasgos y desórdenes 

afectivos” (Ben-zeév, 2010, p. 61). 

Figura 2 

Línea del tiempo sobre la perspectiva filosófica de la emoción, junto con sus autores y definiciones 

 
Nota. Elaboración personal.  

 
En Psicología, la mayoría de los autores consideran que la emoción es un fenómeno humano 

con componentes tanto fisiológicos como psicológicos y conductuales, que tiene bases evolutivas (se 

desarrollan y vuelven más complejas conforme crecemos, independientemente de la cultura), adaptativas 

(nos ayudan a sobrevivir y a funcionar adecuadamente) y funcionales (dependen del entorno y nos 

permiten modificarlo), y que requieren de una interpretación de objetos o situaciones (elicitadores), la 

cual nos prepara para realizar determinadas acciones y comunica nuestro estado a quienes nos rodean. 

En la tabla 3 se muestran los principales autores y sus definiciones de emoción.  
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Tabla 3 

 

Definiciones de emoción, autores, aportes significativos y perspectiva desde la que se aborda 

 

Autor y año Definición de emoción Aportes 
significativos 

Perspectiva desde 
la que se aborda 

Arnold, 1960 Estado intencional referido a un objeto a través de 
mecanismos y análisis cognitivos automáticos que generan 
un estado emocional básico que prepara al individuo para 
la acción.  

Resultado de la 
apreciación del 
entorno.   

Apreciativa 

Tomkins, 
1962 

Reacción autómatica evolutiva, generada por objetos y 
eventos en el contexto que tienen el mismo patrón de 
conducta, activación, corporal, expresiones y experiencia 
alrededor del mundo. 

Emoción básica. Biológica 

James, 1884 Experiencia sensorial subjetiva y dependiente de la 
situación, por lo que no se repiten ni tienen una duración, 
inicio o expresión similar. 

Resultado de la 
apreciación del 
estado corporal. 

Biológica, 
funcionalista 

Mandler, 
1984 

Experiencia humana compuesta por arousal (activación), 
apreciación, conciencia y experiencia emocional, que guía 
nuestra conducta.  

Construcción 
psicológica. 

Construccionista  

Harré, 1986 Señal del mundo que experimentamos y las personas que 
se hallan en él, producto de nuestra cultura y sociedad. 

Construcción social. Relacional 

Lazarus, 1991 Reacción psicofisiológica compleja que consiste en 
evaluaciones cognitivas, impulsos de acción y patrones 
somáticos. 

Bases biológicas. Biológica  

Izard, 1993, 
2007 

Conjunto de componentes neurológicos, corporales, 
expresivos, motivacionales y subjetivos; automáticos e 
inconscientes al percibir un estímulo ambiental válido para 
respuestas evolutivamente adaptativas.  

Evolutivas, 
adaptativas, 
automáticas e 
inconscientes.  

Biológica  

Damasio, 
1998 

Estado intenso, corto y disruptivo, resultado de cambios 
en el cuerpo y ciertas zonas del cerebro, con el propósito 
de sobrevivir, aprender y adaptarse.  

Supervivencia, 
adaptación.  

Biológica 

Panksep, 
1998 

Patrón de procesamiento neural independiente generado 
en el cerebro emocional cuando existe un estímulo 
emocionalmente significativo en el entorno del individuo.   

Bases 
neurobiológicas.  

Biológica 

Ekman, 1999  Patrón específico y universal de respuesta resultado de 
procesos biológicos y adaptativos, producido por 
actividad neurológica ante un estímulo emocional, que 
tiene el propósito de comunicar nuestro estado afectivo. 

Patrones específicos 
para cada emoción 
compartidos 
mundialmente.  

Biológica  

Solomon, 
1999 

Fenómeno racional, apreciativo y propositivo para valorar 
las situaciones del entorno en términos normativos y 
morales, que nos permiten experimentar el mundo que 
nos rodea. 

Conscientes, 
racionales, permiten 
comprender el 
mundo.  

Relacional, 
funcionalista 

Dalgleish, 
2003 

Resultado de un sistema de procesamiento mental que 
comprende un conjunto de módulos organizados 
mentalmente (esquemático, analógico, asociativo y 
propositivo), mismos que tienen un límite en su capacidad 
y un proceso específico.  

Procesamiento 
humano de la 
información. 

Construccionista 

Rolls, 2005 Estados elicitados por premios y castigos o 
modificaciones en los premios y castigos esperados.  

Emoción como 
resultado de 
contingencias 
reforzantes 

Biológica 

Scherer, 2005 Respuesta coordinada ante un estímulo significativo, que 
involucra procesamiento de la información, soporte, 
ejecución, acción y monitoreo.  

Subsistemas 
emocionales.  

Apreciativa  
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Reeve, 2005 Resultado de la respuesta coordinada de sentimiento, 
activación, propósito y expresión, ante una situación 
importante para las metas y necesidades del individuo con 
bases tanto biológicas como cognitivas; si una situación es 
importante, genera una emoción que nos moviliza a la 
acción para satisfacer y alcanzar nuestros propósitos. 

Respuesta 
coordinada.  

Apreciativa, 
funcionalista 

Reidl-
Martínez y 
Jurado, 2007 

Fenómeno con duración breve, intenso, provocado por 
un objeto específico, con una función motivadora, pues 
prepara, mantiene y orienta el comportamiento en un 
sentido amplio. 

Las emociones 
orientan el 
comportamiento. 

Apreciativa, 
funcionalista 

Brandstätter, 
2007 

Modificaciones cortas y rápidas en los estados de ánimo 
de las personas, es decir, los moldean; éstos últimos son 
más duraderos y están siempre presentes. Las emociones 
son elicitadas por eventos relevantes para las metas 
personales en situaciones específicas; junto con los 
procesos fisiológicos (nivel de activación e intensidad) y 
autorregulatorios.  

Las emociones 
moldean los estados 
de ánimo. 

Apreciativa 

Stein y 
Hernández, 
2007 

Fenómeno resultante de la apreciación de un cambio, 
positivo o negativo, en las metas personales significativas; 
expresado en lo que decimos.  

Emocionalidad 
expresada a través 
del habla (tono, 
intensidad, 
intención). 

Apreciativa, 
relacional 

Fridja, 2008 Proceso donde los distintos componentes emocionales 
(contexto y experiencia del sujeto, elicitador, evaluación, 
motivación, creencias y duración) se conectan e 
influencian recíproca y flexiblemente.  

Procesamiento 
emocional.  

Construccionista 

Mesquita, 
2010 

Fenómeno social que define la conexión con nuestro 
entorno social y modifica esas relaciones de cierta forma 
o mantener su estado. 

Emocionalidad 
como producto de 
las interacciones 
sociales.  

Relacional  

Nota. Elaboración personal a partir de los autores citados.  

 
La emoción es una respuesta ante los estímulos del entorno que coordina diferentes sistemas y 

tiene como propósito darnos información sobre el entorno y permitirnos influir en el mismo según 

nuestras necesidades. Las diferentes perspectivas se diferencian en cuanto a los sistemas que se ponen en 

marcha cuando experimentamos una emoción y respecto a los estímulos del ambiente que las provocan. 

Están, la perspectiva biológica que plantea que las emociones son innatas y el sistema principal que se 

pone en marcha es la expresión motora facial, y la perspectiva relacional que da gran peso al contexto y 

a los individuos. Por lo anterior, al estudiar las emociones es necesario, por un lado, delimitar la 

perspectiva teórica desde la que se aborda a la emoción y, por otra parte, especificar las dimensiones que 

se estudiarán.  
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La emoción se compone de un conjunto sistemas que incluye, principalmente, experiencia 

subjetiva (apreciación de la situación y sentimiento), expresión (facial, corporal, verbal), y respuestas 

fisiológicas periféricas, como la frecuencia cardíaca y la respiración. 

La parte fisiológica de la emoción está dada tanto por sus bases neurológicas como por las 

sustancias que viajan por nuestro organismo cuando experimentamos una emoción. El sistema límbico, 

alojado en el mesencéfalo, incluye el hipocampo (responsable del aprendizaje emocional), la amígdala 

(centro de control emocional), el tálamo (procesamiento de la información), el hipotálamo (actividad 

endocrina), sistema endocrino (hormonas y neurotransmisores) y sistema nervioso autónomo.  También 

los lóbulos prefrontales y frontales intervienen en la asimilación neocortidcal de las emociones, ya que las 

manejan y coordinan (Calle et al., 2011). 

Igualmente, los componentes químicos como la serotonina (neurotransmisor relacionado con la 

ansiedad, depresión, el sueño, los estados de ánimo y la sexualidad), las endorfinas (hormonas con 

propiedades analgésicas y placenteras) la adrenalina (hormona que nos permite reaccionar ante las 

situaciones de alto riesgo) y noradrenalina (neurotransmisor que nos mantiene alertas), juegan un papel 

fundamental en los estados emocionales (Calle et al., 2011). 

El aspecto conductual de la emoción tiene que ver con nuestro comportamiento observable 

cuando experimentamos determinadas emociones (Chóliz, 2005), es decir, el lenguaje de todo nuestro 

cuerpo y la expresión facial, principalmente. La perspectiva evolucionista de las emociones sostiene que 

las expresiones faciales ocurren de manera universal en situaciones elicitadoras, están relacionadas con la 

experiencia subjetiva, son parte de un conjunto de respuestas emocionales coherente, son juzgadas 

universalmente y tienen funciones sociales importantes (Lewis et al., 2008). La mayor evidencia de los 

supuestos anteriores proviene de estudios que miden directamente la conducta facial en situaciones 

elicitadoras de emociones (Ekman, 1999; Ekman y Friesen, 1978; Matsumoto y Willingham, 2006). 

Los factores subjetivos están relacionados con procesos cognitivos que se desencadenan al 

experimentar determinadas emociones, como las atribuciones de causalidad, las imágenes mentales, los 
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procesos de evaluación y el procesamiento de la información emocional (Chóliz, 2005), así como por la 

interpretación personal sobre la emoción (sentimiento).   

Es importante destacar que el desarrollo y la cultura modelan tanto los elicitadores de 

determinadas emociones, como ciertos aspectos de la expresión emocional, y lo que pensamos y hacemos 

al manifestar una emoción (Reidl-Martínez, 2019), de manera que el contexto, entendido como el 

momento y la situación en que ocurre una emoción, debe considerarse también como un factor 

relacionado. 

Figura 3 

Componentes de la emoción 

 
Nota. Los autores concuerdan en que las emociones son respuestas ante los estímulos ambientales significativamente emocionales 

que coordinan componentes fisiológicos y neuroanatómicos, conducta, cognición y características personales, que sirven para 

interpretar los estados corporales, expresar y comunicar nuestro estado de ánimo, alcanzar las metas personales o adaptarse a la 

situación experimentada. Elaboración personal a partir de la revisión de la literatura.    

 
Actualmente hay diferentes clasificaciones emocionales donde se da más importancia a unos u 

otros componentes, de tal forma que se pueden ubicar cuatro paradigmas (Gendron y Barret, 2009; Gross 

y Barret, 2011), que se describen a continuación.  
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La emoción de nacimiento. Los modelos de las emociones básicas plantean que la ira, la tristeza 

y el miedo, por ejemplo, designan cada una a un mecanismo único que causa un estado mental 

determinado con resultados precisos. De esta manera, existe cierto número de emociones biológicamente 

básicas dispuestas para ayudarnos a responder ante las demandas del entorno.  

La emoción como apreciación. Estos modelos plantean como punto central a la apreciación que 

el individuo hace de la situación, dicha valoración o significado personal determina las respuestas 

fisológicas, conductuales, y la experiencia que conllevan una emoción determinada que nos lleva a 

acercarnos o a evitar la situación elicitadora.  

La emoción es una construcción mental. Desde esta perspectiva, las emociones son vistas como 

categorías que se vinculan entre sí y están a su vez relacionadas con ciertas respuestas conductuales, 

experienciales y fisiológicas. 

 La emoción que impacta en el entorno. Para los modelos que ven a la emoción como una 

construcción social, éstas surgen de las diferentes configuraciones sociales a las que nos enfrentamos 

cotidianamente y tienen el objetivo de comunicar nuestros estados a los otros, así como de modificar el 

entorno. 

Lo anterior responde al avance en las investigaciones y teorías, gracias a las que se reconoce que, 

si bien nacemos con una serie de emociones básicas que aseguran nuestra supervivencia, con el 

crecimiento y la interacción con otros y el contexto, se desarrolla un mayor repertorio emocional que nos 

permite no sólo comunicar nuestro estado de ánimo y necesidades, sino también adaptarnos a las 

situaciones, responder a las demandas sociales y alcanzar metas tanto personales como colectivas.  

Otra forma de clasificar a las emociones es diferenciándolas entre primarias y secundarias, cuya 

distinción básica es la edad en la que aparecen y la información que aportan al individuo (Fernández-

Abascal et al. 2010). 

Las emociones primarias son discretas y surgen en los primeros momentos de la vida como la 

sorpresa, el asco, el miedo, la alegría, la tristeza y la ira (Fernández-Abascal et al., 2010; Ekman, 2003); 

cada una de ellas se corresponde con una función adaptativa y tiene desencadenantes específicos, un 
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procesamiento cognitivo definido, una experiencia subjetiva característica, una expresión facial distintiva 

y conlleva distintas conductas de afrontamiento.  

Las emociones secundarias, que también son llamadas sociales, morales o autoconscientes 

(Haidt, 2003), aparecen después de los dos años, junto con o después de la identidad personal, la 

internalización de normas sociales y la evaluación del yo en función de dichas normas, por ejemplo, la 

envidia, el orgullo, la vergüenza o la culpa (Fernández-Abascal et al., 2010).  

Más recientemente, los autores han definido también a las emociones epistémicas: relacionadas 

con el procesamiento de la información y la adquisición de conocimiento; las emociones tópicas: 

desencadenadas por el contenido o el tema revisado en el material de aprendizaje; las emociones de logro: 

relacionadas con actividades o resultados en escenarios donde se juzga la competencia o la calidad, y las 

emociones sociales: dirigidas a otras personas que participan en el contexto académico o de aprendizaje 

(Pekrun y Linnenbrink-García, 2012). 

A pesar del creciente énfasis en las emociones y sus efectos en el desarrollo del individuo, todavía 

hasta el año 2002 la investigación en el ámbito emociones y aprendizaje, estaba reducida a la ansiedad 

percibida por los estudiantes durante la realización de exámenes (Pekrun et al., 2002), o la Teoría sobre 

atribuciones (Weiner, 1985) sin considerar los efectos de emociones  tanto  positivas  como  negativas  

en  el  logro  académico  (Valiente et al., 2011), aunque ya se hacían esfuerzos por incorporar otros 

aspectos relacionados con los afectos, como la autorregulación emocional, la motivación y las metas a 

futuro (e.g. Linneenbrink y Pintrich, 2002, 2003), o la exploración de otras emociones, como la vergüenza 

(Turner y Trucano, 2014). 

Pekrun, Goetz, Titz y Perry (2002) ubicaron estudios de 1974 al 2000 que vincularan las 

emociones con el aprendizaje y el logro académico. Las emociones más citadas fueron alegría, orgullo, 

tristeza, ira, ansiedad (con más de 1000 artículos), culpa y vergüenza y aburrimiento; aunadas a 

entusiasmo, esperanza, alivio, gratitud, tristeza, desesperanza, decepción, envidia y sorpresa.   
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En un estudio posterior, los autores realizaron una serie de entrevistas y cuestionarios cualitativos 

a los estudiantes durante sus clases, en horas de estudio y después de realizar exámenes, preguntándoles 

sobre las características y los elementos de estas experiencias y acerca de sus orígenes y consecuencias.  

Los autores encontraron que las emociones académicas disfrute, alegría, esperanza, orgullo, 

alivio, aburrimiento, ansiedad, tristeza, vergüenza y culpa, entre otras, están significativamente 

relacionadas con la motivación, las estrategias de aprendizaje, los recursos cognitivos, la autorregulación 

y el rendimiento académico de los estudiantes, así como con sus rasgos de personalidad y el clima de las 

clases (Pekrun et al., 2011).  

Con base en los hallazgos anteriores, Pekrun y sus colaboradoras han desarrollado una teoría de 

las emociones que los estudiantes experimentan en contextos académicos, que incluye: valor, nivel de 

activación, grado de control y objeto o foco.  

El valor se refiere a la evaluación que hace el estudiante tanto de la actividad como del resultado, 

en términos de qué tanto promueve el alcance de sus metas. Se establece cuando el estudiante evalúa una 

situación escolar y considera que puede resultar en un logro (valor positivo) o en un fracaso (valor 

negativo); finalmente, el valor asignado a la tarea puede ser instrumental o subjetivo (Pekrun, 2006). El 

valor instrumental tiene que ver con que la tarea por sí misma funcione para el alcande de metas, como 

cuando se le asigna una ponderación para una calificación final; mientras que el valor subjetivo se 

relaciona con el interés que el estudiante tiene por la tarea, ya sea por el tema del que trata o por las 

habilidades y conocimientos que tiene que poner en práctica.  

Pekrun (2006) ha operacionalizado el valor de la tarea a través de la medición del interés que los 

estudiantes tienen hacia las actividades o las materias. Tanto el valor asignado a la actividad como el 

interés situacional (interés por una asignatura o actividad específica), se encuentran relacionados de forma 

positiva con el logro de un desempeño exitoso (Bates y Khasawneh, 2007).  

Visto desde la perspectiva del involucramiento académico, el interés “predice las elecciones de 

los aprendices sobre dónde y qué tan intensamente enfocan su atención, si van a comprometerse con una 

actividad; y la intensidad, concentración o insistencia de dicho compromiso” (Winnie y Nesbit, 2010, p. 
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66). Surge de la sensación de competencia del aprendiz para realizar la tarea, así como de una visión 

propia de las habilidades y de la percepción de aceptación por parte de los otros; si un estudiante se ve a 

sí mismo como capaz de realizar la tarea, considera que posee las habilidades y conocimientos necesarios, 

es muy probable que genere interés hacia las tareas académicas.  

El nivel de activación de las emociones académicas tiene que ver con el valor que asigna el 

estudiante a la situación, pero está determinado principalmente por las acciones y pensamientos que se 

experimentan cuando cierta emoción se presenta. Si los pensamientos y acciones están dirigidos a la 

modificación de la situación o a una participación activa en la misma, estamos hablando de emociones 

activadoras; si los pensamientos y acciones se encaminan a soportar o experimentar la situación sin buscar 

un cambio, entonces se trata de emociones desactivadoras.  

Finalmente, el grado de control tiene que ver con la capacidad que el estudiante considera tener 

sobre los resultados de las actividades, Pekrun (2006) operacionaliza el término como el nivel de 

autoeficacia percibido.  

Asimismo, las emociones académicas se pueden distinguir por la situación en la que se enfocan: 

prospectivas, retrospectivas y de la actividad. Las emociones académicas prospectivas aparecen cuando 

el individuo considera que será exitoso al realizar la actividad académica y considera que tiene un control 

alto sobre la situación (alegría anticipatoria), es decir que sus recursos y conocimientos son suficientes 

para desempeñarse adecuadamente y tener éxito en la actividad. También puede ser que el estudiante 

perciba un control medio, en cuyo caso se presente la esperanza o un control bajo en cuyo caso hay 

desesperanza. 

Por otro lado, el estudiante puede evaluar la situación como negativa, es decir que los resultados 

de la situación no serán los esperados, sin embargo, si tiene un alto grado de control se presenta el alivio 

anticipatorio (como cuando un estudiante considera que no va a fallar en un examen pues estudió mucho), 

con un control medio hay ansiedad y si el control se percibe bajo, desesperanza, pues “ya no hay nada 

que se pueda hacer al respecto”. 
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Dentro de las emociones retrospectivas hay las que resultan de una evaluación positiva (de logro), 

como la alegría (si el control es externo), el orgullo (cuando el control es interno) y la gratitud (cuando el 

control es ejercido por otra persona). Si los resultados son negativos para las metas del estudiante, y no 

hay control sobre la situación, se presenta la tristeza; si el control lo tiene el estudiante, hay vergüenza o 

pena, mientras que cuando el control lo tienen otras personas, se presenta la ira. 

Las emociones vinculadas con la actividad, es decir aquellas que surgen mientras se lleva a cabo 

una acción académica, pueden ser de éxito, con un control alto (gusto), de fallo con un control alto 

(enojo), de éxito o fracaso con un control bajo (frustración) y sin una importancia subjetiva para el alcance 

de metas, con un control que puede ser alto o bajo (aburrimiento).  

En la tabla 4 se puede apreciar la taxonomía de Pekrun y sus colaboradores a lo largo de distintos 

estudios. Las emociones están clasificadas por el objeto al que van dirigidas, el nivel de activación, el valor 

asignado a la tarea y el grado del control que el estudiante percibe sobre esta última.  

Tabla 4 

Integración de la Teoría del Control-Valor de las emociones académicas de Pekrun y colaboradores 

Objeto Activación Valor  Emociones 
académicas 

Control 
 

Resultado (prospectiva, a 
futuro)  

Activadora  Positivo 
(éxito) 

Esperanza M 

Alegría anticipatoria A 

Negativo 
(fracaso) 

Ansiedad M 

Desactivadora  Positivo 
(éxito) 

Alivio anticipatorio A 

Desesperanza B 

Resultado (retrospectiva, en 
el pasado) 

Activadora Alegría Irrelevante  

Orgullo Personal 

Gratitud Otro 

Negativo 
(fracaso) 

Vergüenza Personal  

Ira Otro  

Desactivadora  Positivo 
(éxito) 

Gusto n/e 

Alivio/Relajación n/e 

Negativo 
(fracaso) 

Tristeza Irrelevante  

Desilusión n/e 

De la actividad (durante) Activadora  Positivo 
(éxito) 

Disfrute A 

Negativo 
(fracaso) 

Ira/Tensión A 

Frustración B 
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Desactivadora  Positivo 
(éxito) 

Relajación n/e 

Negativo 
(fracaso) 

Aburrimiento 
/Cansancio 

A-B 

Nota. M= medio, A=Alto, B=Bajo, n/e: no se especifica. Elaboración propia a partir de “Academic Emotions and Student 

Engagement.”, por R. Pekrun & L. Linnenbrink-Garcia, 2012, en Christenson, S., Reschly, A. & Wylie, C. (Eds.) Handbook of 

research on student engagement (pp. 259-282). “The Control-Value Theory of Achievement Emotions: Assumptions, Corollaries, and 

Implications for Educational Research and Practice”, por R. Pekrun, 2006, Educational Psychology Review, 18, pp. 315-341. 

“Emotions, Learning and Achievement from an Educational-Psychological Perspective”, por T. Goetz, A.  Zirngibl, R. Pekrun 

& N. Hall, 2003, en Mayring, P. & von Rhoeneck, C. (Eds.) Learning emotions: the influence of affective factor son classroom learning (pp. 

9-28).  

Gracias a los hallazgos recientes en materia de la relación emoción-escuela, actualmente, se 

considera que controlar las emociones que experimentan los estudiantes durante la realización de una 

tarea, puede ser un medio para mejorar el aprendizaje y el rendimiento (Linnenbrink y Pintrich, 2003; 

McCombs, 2001; Pekrun et al., 2007). En la figura 4 se puede apreciar la red nomológica de las emociones 

experimentadas por los estudiantes que han sido más estudiadas y su relación con variables escolares.   

Figura 4 

Red nomológica de las emociones de los estudiantes 

 

Nota. Las líneas punteadas implican una relación negativa. Las líneas gruesas señalan las relaciones de mayor importancia para el 

presente estudio (con la motivación y el logro académico). Adaptado de “Academic emotions in students´ self-regulated learning 
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and achievement: A program of quantitative and qualitative research”, por R. Pekrun, T. Goetz, W. Titz & R. Perry, 2002, 

Educational Psychologist, 37, 91–106. 

 
Además de la perspectiva téorica desde la cual se quiera partir, al estudiar emociones será 

fundamental tomar en cuenta factores culturales (lenguaje), contextuales (situación, entorno) y personales 

(edad, nivel de desarrollo, experiencias previas), de los participantes. Si se parte de una perspectiva 

apreciativa de la emoción, hay que considerar principalmente el reporte de los individuos en cuanto a sus 

componentes básicos: ¿qué sienten?, ¿qué piensan?, ¿cómo se expresan?, ¿en qué situaciones surgen?, 

¿qué resultados esperan? y ¿cuáles son los resultados reales al experimentar determinadas emociones?; 

con el objetivo de definir a las emociones desde una perspectiva fenomenológica que dé cuenta de todos 

los aspectos relacionados con ellas. 

3.4.2 ¿Cómo se miden las emociones? 

 

La medición de las emociones comprende un gran número de dificultades debido principalmente 

a la problemática en torno a su definición y la ubicación de sus dimensiones o componentes (Nielsen y 

Kaszniak, 2007). Asimismo, para que una emoción pueda ser medida es necesario elicitarla; lo que resulta 

complicado debido a su característica apreciativa y de dominio (las personas aprecian los mismos 

estímulos de manera distinta lo que da como resultado diferentes emociones, en contextos determinados) 

(Coan y Allen, 2007); sin embargo, dada la probada importancia de las emociones en el desarrollo y el 

comportamiento de los individuos, los investigadores han desarrollado y probado diversos métodos para 

desencadenarlas y medirlas.  

Los elicitadores emocionales que los investigadores utilizan mayormenta son videos, imágenes, 

expresiones faciales, comportamientos, interacciones sociales, sonidos, música, y reforzamiento (Coan y 

Allen, 2007); más recientemente, muchos estudios emocionales utilizan un escenario en el que una 

situación especifica es descrita, y los respondientes deben reportar acerca de las facetas de su respuesta 

emocional (Pekrun y Bühner, 2014). En la tabla 5 se presenta una síntesis de los métodos, junto con sus 
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ventajas y desventajas, a partir de la revisión del Handbook of emotion elicitation and assessment de Coan y Allen 

(2007), y el International Handbook of emotions in education de Pekrun y Linnenbrink-García (2014). 

Tabla 5 

Principales elicitadores emocionales; características, ventajas y desventajas (los autores referidos aparecen entre paréntesis en 

la primera columna) 

 

Elicitador Características Ventajas Desventajas 

Videos (Rottenberg 
et al., 2007) 

Secciones de 
películas que 
han sido 
validadas para 
elicitar ciertas 
emociones 
como sorpresa, 
ira o tristeza.  

La intensidad de la emoción 
que elicitan es alta, así 
como la atención que 
reciben por partre de los 
participantes. Elicitan 
emociones con niveles de 
demanda relativamente 
bajos; una vez 
seleccionados son fáciles de 
implementar. Su 
estandarización es alta pues 
se puede controlar el sitio, 
lugar y la forma en que se 
presentan. Son más 
naturalísticos y 
generalizables.  

Requieren cierto grado de 
procesamiento cognitivo lo 
que dificulta su uso con 
niños o adultos con 
dificultades cognitivas. La 
selección del video adecuado 
es compleja. Los videos 
duran de 1 a 10 minutos, 
separar los fenómenos 
emocionales de otros 
criterios como la experiencia 
previa o el interés, se 
convierte en un reto para los 
experimentadores.   

Imágenes (Bradley 
y Lang, 2007) 

Conjunto de 
imágenes que 
representan la 
vida humana y 
dan lugar a 
diferentes 
emociones 
según su nivel 
de placer y 
activación 
(IAPS, Lang et 
al., 2005) 

Las características de las 
imágenes pueden ser 
modificadas fácilmente para 
que sean similares en 
luminosidad, asimismo, sus 
índices de placer y 
activación son válidos y 
confiables. Las imágenes 
también dan como 
resultado respuestas 
motivacionales, 
autonómicas y somáticas.  

Los investigadores se 
preguntan si las imágenes 
son suficientemente fuertes 
para elicitar emociones en el 
laboratorio. Sólo pueden 
utilizarse en ambientes 
controlados y experimentos 
de laboratorio para 
disminuir el efecto de 
variables extrañas.  

Expresiones 
faciales (Ekman, 
2003) 

Configuraciones 
faciales 
características 
que dan lugar a 
las emociones 
básicas de: ira, 
desprecio, 
disgusto, miedo, 
felicidad, 
tristeza, sorpresa 
y esfuerzo.  

Se elicita la emoción junto 
con sus características 
fisiológicas, uno de sus 
aspectos más significativos 
y característicos.  

No todas las personas 
pueden seguir las 
indicaciones para cada 
configuración facial, sólo se 
utilizan en ambientes 
controlados y de laboratorio.  



40 
 

Comportamientos 
(Laird y Strout, 
2007) 

Conjunto de 
expresiones 
faciales, 
posturas, tono 
vocal, miradas, 
acciones y 
activación que 
dan lugar a una 
emoción.  

Se pueden elicitar diferentes 
emociones, principalmente 
las básicas. Las 
manipulaciones no 
requieren mucho tiempo, 
metodologías elaboradas, o 
equipo especializado. Los 
efectos de las expectativas 
de los participantes se ven 
reducidos porque la 
mayoría de la gente cree 
que las emociones generan 
comportamientos y no al 
revés.  

Sólo es recomendable para 
emociones básicas y en 
ambientes controlados y sin 
distracciones para los 
participantes, de manera que 
puedan concentrarse en 
cómo se sienten mientras 
“expresan” la emoción 
solicitada.  

Interacciones 
sociales (Harmon-
Jones et al., 2007) y 
diádicas (Roberts et 
al., 2007) 

Relaciones 
interpersonales 
grupales o en 
diadas en un 
contexto 
experimental 
diseñado 
exprofeso para 
elicitar 
determinadas 
emociones.  

Se pueden evaluar los 
aspectos sociales que 
intervienen en la generación 
de emociones; se previenen 
respuestas debidas a las 
características de la 
demanda, los participantes 
responden como harían 
fuera del laboratorio. Es 
posible elicitar emociones 
de manera espontánea 
dentro de condiciones 
controladas sin 
comprometer la validez 
externa.  

Sólo puede utilizarse en 
situaciones controladas 
donde se manipula la 
variable independiente 
(características de la 
interacción social) y puede 
medirse la emoción (variable 
dependientie) junto con el 
comportamiento y la 
fisiología. La metodología 
(crear un contexto que haga 
sentido, contar con tiempo 
disponible (de 2 a 4 hrs.), 
experimentador experto, 
variable independiente libre 
de variables extrañas) es 
complicada. No hay garantía 
de que los participantes 
respondan igual ante los 
conflictos o ya no quieran 
participar, ni hay manera de 
saber si las respuestas son 
sólo una parte de los 
recursos del individuo en 
ambientes cotidianos.  

Música (Eich et al., 
2007) 

Secciones de 
música 
melancólica o 
animada 
asociada con 
pensamientos 
similares sobre 
personas, que 
modifican el 
estado de ánimo 
en términos de 
placer y 
activación. 

Una vez seleccionado y 
validado el fragmento, su 
aplicación no requiere 
mucho tiempo, 
metodologías elaboradas, o 
equipo especializado. 

Seleccionar y validar los 
fragmentos musicales es 
complicado. No se han 
correlacionado los 
segmentos musicales con 
otras medidas además del 
autorreporte (fisiología). 
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Reforzamiento 
(Rolls, 2005) 

Premios, 
castigos y 
modificaciones 
en sus 
contingencias 
con el 
comportamiento 
que elicitan 
diferentes 
emociones.  

Ayuda a explorar los 
circuitos neurológicos que 
dan cuenta de la valencia y 
la activiación de la 
emoción, así como 
respuestas autonómicas y 
endócrinas.  

Establecer la contingencia, 
premio y castigo adecuado 
para cada persona en 
determinados contextos 
puede ser complicado. Sólo 
puede utilizarse en 
ambientes controlados. 

Viñetas (Pekrun y 
Bühner, 2014) 

Descripción 
escrita de 
situaciones que 
elicitan 
diferentes 
emociones.  

Una vez que se han 
validado las viñetas, son 
fáciles de aplicar, no 
necesitan una metodología 
compleja o materiales 
especializados.  

La comprensión de las 
viñetas posee cierta 
demanda cognitiva, por lo 
que no pueden utilizarse con 
niños o con adultos 
discapacitados. Antes de 
elicitar la emoción a través 
de una viñeta hay que 
validarla.  

Nota. Elaboración personal a partir de las fuentes citadas en la tabla.  

 

Las ventajas y desventajas de los elicitadores tienen que ver con la validez con la que elicitan 

emociones, la facilidad con la que pueden implementarse, qué tanto control se tiene sobre otras variables 

y cuáles dimensiones de la emoción pueden reflejar. Para decidir cuál elicitador emocional se utilizará en 

una investigación, es necesario delimitar la definición del constructo desde la que se parte, las dimensiones 

o el foco de interés de la investigación, la metodología que se plantea, así como el tiempo y los recursos 

tanto materiales como humanos con los que se cuentan.   

Una vez que se elicita la emoción, se ponen en práctica una serie de métodos para evaluarla. Los 

métodos utilizados pueden dividirse en dos grandes rubros: heterorreportes y autorreportes. En los 

primeros, es el inviestigador quien reporta el estado emocional observado en una persona (Coan y Allen, 

2007). A continuación, se presenta un listado de algunas escalas de heterorreporte utilizadas hasta la fecha:  

a) Desde la perspectiva del procesamiento humano de la información (precepción, atención, 

memoria a corto y largo plazo), se utilizan tareas experimentales-cognitivas que interfieren en el 

proceso emocional; en estos “paradigmas”, el objeto de estudio permanece oculto a los 

participantes y el investigador es quien reporta las respuestas (Wilson et al., 2007), por ejemplo:  
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o Tareas de percepción emocional 

▪ Identificación, interferencia, atención, mirada. 

o Tareas de interpretación emocional 

▪ Priming, dictado de homófonos (este tipo de métodos permiten establecer las 

emociones de rasgo, una especie de perfil emocional) 

o Tareas de memoria emocional 

▪ Autobiografías, tareas de recuerdo, tareas de reconocimiento 

b) Desde la perspectiva de las emociones básicas y universales (Ekman, 1999), existen sistemas 

observacionales para valorar las emociones con base en las expresiones faciales, por ejemplo: 

o El Facial Action Coding System (FACS, de Ekman et al., 2002), es el más comprensivo, 

con mayor rigor psicométrico y ampliamente utilizado. El FACS permite a los 

observadores codificar las imágenes obtendias de videograbaciones en términos de 

unidades de acción (AUs) en las que los rasgos faciales expresan determinadas 

emociones (cejas, ojos, boca, movimiento de la cabeza). Las limitaciones del FACS son 

el tiempo de calificación y la certificación para su uso correcto. Mide felicidad, tristeza, 

miedo, sorpresa, ira, desprecio y disgusto. 

o Una alternativa emergente es el análisis de imágenes faciales utilizando software 

especializado; un ejemplo es el Carnegie Mellon University/University of Pittsburgh 

(CMU/Pitt) Automated Facial Image Analysis (AFA): CMU/Pitt AFA System. Una 

secuencia de imágenes es cargada en el sistema que analiza los parámetros de la imagen 

en términos de los movimientos de la cabeza y de los rasgos faciales, codificándolos para 

dar como resultado la emoción experimentada en ese momento (Cohn et al., 2007).  

c) Desde la perspectiva evolutiva, los sonidos vocales están relacionados con las emociones que 

queremos transmitir; el análisis de sonidos vocales humanos ha sido utilizado para extraer 

correlatos de estados afectivos (Owren y Bachorowski, 2007), basados en la propuesta de Darwin 
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(1998) y Fairbanks y Pronovost (1939) de que el tono base de la voz de los individuos varía al 

expresar disgusto, ira, miedo, idiferencia y dolor  

d) Igualmente, desde la perspectiva evolutiva, The Specific Affect Coding System (SPAFF; 

Gottman y Krokoff, 1989), fue desarrollado para estudiar la comunicación emocional entre 

parejas románticas, actualmente se utiliza para codificar interacciones entre niños, sus padres y 

sus pares (Coan y Gottman, 2007). Al igual que el FACS, SPAFF analiza las unidades de acción 

para detectar los afectos positivos de afección, entusiasmo, humor, interés, validación y neutral, 

y los afectos negativos de ira, beligerancia, disgusto, crítica, defensiva, desprecio, dominación, 

miedo/tensión, tristeza, frialdad, amenaza y lloriqueo. 

e) Desde la perspectiva relacional o de la interacción social, el Narcoder (Stein y Hernandez, 2007) 

es un programa que identifica datos de cualquier material oral o escrito en donde se expresan: 

o Conflictos personales, problemas, eventos emocionales o traumáticos, que ocurren en 

las relaciones interpersonales.  

o Eventos positivos y la obtención de metas personales significativas que ocurren dentro 

de una relación con otra persona. 

o Evaluaciones de relaciones personales, cercanas o íntimas. 

o Negociaciones y mediaciones de conflictos.  

o Eventos estresantes que afectan el bienestar psicológico.  

o Recontrucción personal después de una pérdida o término de una relación.  

Una vez identificados los eventos afectivos, codifica el episodio de interacción en haciendo 

uso de categorías funcionales (evento precipitado, estado emocional, estado afectivo, estado 

de ánimo, estado mental, estado disposicioneal, creencia, violación de creencia, revisión de 

la creencia, preferencia, meta, plan de acción acción y resultado), valencia (positiva o 

negativa) y la atribución que el individuo da a la situación (personal-otro), lo que permite 

obtener un perfil emocional de las personas y la situación en la que interactúan.  
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Con el propósito de explorar la fenomenología de las emociones, también se han desarrollado diversas 

escalas de autorreporte, que solicitan a los individuos compartir su estado emocional en una situación 

determinada, tales como el Affect Rating Dial y el Time Sampling Diary, que se describen a continuación.  

a) The Affect Rating Dial (ARD) de Gottman y Levenson (1985, citados en Ruef y Levenson, 

2007). Es un método de evaluación en el que el individuo reporta su emoción de manera continua 

durante una interacción social. Permite medir el curso de tiempo de una experiencia emocional 

y generar datos continuos que pueden ser analizados tanto de forma normpativa como 

ideográfica.  

 

o Sesión de interacción en el laboratorio, videograbada, en la que se miden aspectos 

fisiológicos en ambos participantes. Los participantes ven la cinta y utilizan el ARD que 

consiste en una palanca, para reportar de manera continua sus emociones durante cada 

interacción. Su principal limitación es que la valencia de la palanca solo tiene dos 

dimensiones: positiva y negativa (Mauss et al., 2005). 

 

b) El Diario de Muestreo del Tiempo (Time Sampling Diary), es un instrumento de autorreporte 

en el que la persona debe enfocarse en lo que siente durante determinados momentos del día y 

describirlo por escrito (Brandstätter, 2007). El TSD enfoca la atención de la persona en sus 

sentimeintos en momentos de autoobservación al azar, lo que deja a la experiencia emocional de 

primer orden intacta (Lambie y Marcel, 2002; citados en Nielsen y Kaszniak, 2007), pues le pide 

que se enfoque en lo que siente, no en la apreciación de la situación.  Posteriormente, la situación 

es descrita en términos del tiempo, lugar, actividades, personas presentes y libertad de elección, 

causas de las emociones y los motivos de que se se sientan satisfechos o frustrados.  

Nielsen y Kaszniak (2007), hacen una serie de recomendaciones para quienes desean investigar la 

experiencia emocional de los individuos, mismas que se señalan en la tabla 6.  
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Tabla 6 

 

Consideraciones para medir emociones  

Concepto y 
teoría de la 
emoción  

Definir el concepto de emoción del que se parte considerando su naturaleza 
compleja: las emociones son resultado de la coordinación de sistemas de respuesta 
que están interrelacionados de manera dinámica, incluyen actividad en los sistemas 
nerviosos centrales y autónomo, cambios en la expresión facial y la postura, 
alteraciones en la actividad cognitiva y conductual, así como cambios en la 
experiencia subjetiva.  

Metodología  Diferenciar si se quiere medir la experiencia subjetiva de la emoción (apreciación), 
o la emoción “cruda” o inconsciente (sin procesamiento cognitivo), para seleccionar 
elicitadores y mediciones adecuados.  
Hay que considerar que los procesos afectivos pueden influir en otros procesos, 
además de la experiencia emocional (memoria, atención, etc.). 
Poner atención en las diferencias individuales que pueden estar explicando la 
variabilidad en la experiencia emocional.  

Medición  Desarrollar mejores métodos en primera persona para medir la rica fenomenología 
de las emociones: implementar instrumentos con alta validez de contenido y 
entrenar a los participantes para mejorar su reporte emocional.  
Incorporar otras dimensiones (además de valencia y activación), como motivación, 
percepción o cognición; con diferentes métodos de medición para explicar de mejor 
manera la experiencia emocional.  

Nota. Adaptado de Nielsen, L., & Kaszniak, A. (2007). Conceptual, theoretical, and methodological issues in inferring subjective 

emotional experience: Recommendations for researchers. En J. J. Allen, & J. Coan (Eds.), The Handbook of Emotion Elicitation and 

Assessment (pp. 361-375). Oxfrord University Press.  

 

La gran mayoría de los estudios que han explorado las emociones en el ambiente escolar hacen 

uso del autorreporte pues parten de la perspectiva apreciativa de la emoción (Pekrun y Bühner, 2014). El 

cuestionario de autorreporte más popular es el Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) desarrollado por 

Pekrun et al. (2011) (Paoloni y Vaja 2013), debido a que sus adaptaciones a otros idiomas –como el 

alemán o el chino- han mostrado índices de validez y confiabilidad altos (Frenzel, 2007), presentando 

alfas de .84 a .94 (Pekrun et al., 2011). Las adaptaciones al español del AEQ se han aplicado a poblaciones 

de estudiantes de secundaria, bachillerato y universitarios, tanto en España (González et al., 2013; Paoloni 

y Vaja, 2013) como en Argentina (Paoloni et al., 2014). 

Además del AEQ (Pekrun et al., 2011), existen otras escalas de autorreporte desarrolladas 

recientemente, como son la Scale of Academic Emotions in Science Education (Chiang y Liu, 2013), la Negative 

Academic Affect Scale (Gumora, 1993), la Classroom Emotion Scale (Titsworth et al., 2010), la Classroom 
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Emotions Scale for Elementary School Children (Yamac, 2014), la Short Scale of Situational Emotons in Science 

Education (Randler et al., 2011), y el Test Emotions Questionnaire (Pekrun et al., 2004).  

Con el propósito de considerar la influencia de la cultura y las características individuales en las 

emociones, para el presente estudio se desarrolló un instrumento que mide las emociones de Entusiasmo, 

Frustración, Disfrute y Aburrimiento de estudiantes mexicanos de secundaria. Las cuatro emociones se 

distinguen entre sí por su valencia, nivel de activación y tendencia a la acción (ver figura 5). 

Figura 5 

Clasificación por valencia y nivel de activación de las emociones consideradas en el estudio 

 

 

3.5 REGULACIÓN EMOCIONAL 
 

Los primeros indicios del concepto de regulación emocional se encuentran en diversos textos 

filosóficos de la Grecia temprana, por ejemplo en “La República de Platón” (Eisenberg, 2001). El 

concepto de regulación emocional ha sido central en muchas ideas pertenecientes a las tradiciones 

filosóficas de Europa  y  Asia.  Por ejemplo,  el  filósofo  Spinoza  (siglo  XVII) escribió sobre las 

diferencias entre lo que él llamó pasiones (emociones negativas) y la importancia de regularlas, y las 
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emociones (emociones positivas) (Damassio, 2003). Asimismo, hay algunas tradiciones intelectuales de 

Europa del   este y asiáticas que enfatizan las prácticas de control emocional (Weems y Pina, 2010). 

Más recientemente, el estudio de la regulación de las emociones se ha vinculado con las teorías 

de la personalidad (Posner, 2005). La personalidad es entendida como una serie de patrones de 

pensamiento y comportamiento, que son consistentes a través del tiempo y las situaciones. De acuerdo 

con Matthews et al. (2000), la autorregulación y la personalidad son elementos que se relacionan para 

comprender los fenómenos de adaptación de los individuos. 

Otra variable que ha sido vinculada con la regulación emocional es el temperamento; autores 

como Rothbart y sus colaboradores (2011), retoman al temperamento como un componente fundamental 

de la personalidad que hace referencia a las diferencias individuales desarrolladas desde la infancia. 

Por su parte, Rothbart y Derryberry (1981, citados en Weems y Pina, 2010), conceptualizan el 

temperamento como reactividad, incluyendo la reactividad emocional como un aspecto funcional que 

sirve para regular dicha reactividad (temperamento).  El trabajo desarrollado por Block y Block (1980, 

citados en Eisenberg et al. 2010) ha influido también el estudio de la regulación emocional. Estos autores 

se interesaron en la naturaleza disfuncional del exceso de control emocional y en la importancia de niveles 

flexibles de dicho control para alcanzar una adaptación exitosa. 

Otros estudios abocados a la investigación sobre aspectos esenciales del temperamento y el 

afrontamiento, así como estudios neurofisiológicos, han destacado la necesidad de examinar distintos 

modos de regulación emocional (Weems y Pina, 2010), ya que se reconoce a las estrategias o formas de 

regulación emocional como medios importantes para alcanzar el bienestar tanto físico como psicológico.  

El estudio de la regulación emocional también se ha desarrollado paralelamente en la literatura 

sobre la investigación psicoterapéutica. Beck y Ellis (citados en Ruíz et al., 2012) abordan desde la 

perspectiva de la terapia racional emotiva, el control cognitivo de las emociones y la importancia de su 

expresión en psicoterapia. Para ellos, el estado emocional no es producto del acontecimiento o de la 

situación en sí misma, sino más bien del significado que el individuo le otorga a tal evento. 
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La Terapia Racional Emotiva sostiene que los trastornos psicológicos provienen de maneras 

erróneas de pensar, las cuales distorsionan el pensamiento de los individuos. Estas distorsiones derivan 

de creencias personales inconscientes. En este tipo de terapia, el objetivo es que el individuo las 

racionalice paulatinamente y las trabaje (Ruiz et al., 2012).  

Aunque las emociones, sus características y las formas de controlarlas han sido el foco de interés 

para muchos científicos y filósofos desde hace mucho tiempo, no es sino hasta la década de los 90´s que 

la regulación emocional ha comenzado a ser estudiada desde la perspectiva psicológica. 

Las definiciones más representativas de regulación emocional son las de Ross A. Thompson y 

James J. Gross (Ribero-Marulanda y Vargas Gutiérrez, 2013). Thompson (1994) define a la regulación 

emocional como los procesos extrínsecos e intrínsecos para monitorear, evaluar y modificar la intensidad 

y el tiempo de las reacciones emocionales con el objetivo de alcanzar metas. Posteriormente, Gross (1998) 

la define como los procesos de toma de decisiones sobre las propias emociones, cuándo tenerlas, cómo 

experimentarlas y expresarlas.  

En la definición más reciente de ambos autores (Gross y Thompson, 2007), la regulación 

emocional consiste en los esfuerzos que hace el individuo, de manera consciente o inconsciente, para 

influenciar la intensidad y duración de sus emociones, en cuanto al momento en que surgen, la experiencia 

que conllevan y su expresión.  

Debido a que cualquier actividad que impacta en las emociones de las personas puede ameritar 

un esfuerzo de regulación emocional, la variedad de las estrategias es enorme (Koole, 2009). En este 

sentido, diversos autores han señalado distintas estrategias de regulación emocional. 

Se considera que las estrategias incluyen pensamientos, sentimientos y acciones para modificar 

los distintos aspectos emocionales: contexto, conducta, cognición y experiencia, tanto subjetiva 

(sentimiento) como física (fisiología), de tal forma que los individuos pueden esforzarse por controlar su 

ritmo cardíaco o el temblor de las extremidades, su expresión facial y el tono de su voz; pueden dejar la 

habitación en la que se encuentran o evitar una conversación incómoda; evaluar la situación en función 

de sus fortalezas o distraer su atención hacia aspectos positivos, entre muchas otras.  



49 
 

Hay consenso entre los autores en cuanto a que, para alcanzar un dominio alto de regulación 

emocional, son necesarias las experiencias previas y la influencia de la familia y la sociedad, información 

que permite al individuo poner en práctica estrategias para regular la emoción (en vez de que sus 

conductas sean reguladas por ella, como en el caso de los niños pequeños). Las estrategias que se ponen 

en práctica tienen que ver con iniciar, mantener, modular o cambiar la ocurrencia, intensidad o duración 

de las emociones en cuanto a sus procesos fisiológicos, conductuales, subjetivos o expresivos, con el 

objetivo de alcanzar metas personales o colectivas.  

Gross (1998) encontró diferencias en el efecto de dos estrategias generales de regulación: la 

reapreciación o reevaluación y la supresión. Las estrategias reapreciativas, o enfocadas en el antecedente, 

aparecen tempranamente en el proceso de regulación emocional; las estrategias de supresión se enfocan 

en la respuesta y consisten en modular o suprimir la expresión de la emoción.  

Los individuos reevaluadores o reapreciadores utilizan una estrategia de regulación emocional 

que interviene tempranamente en el proceso generativo de la emoción y, por lo tanto, modifican no solo 

lo que expresan, sino también lo que sienten y comparten con otros; toman una actitud optimista, 

reinterpretando lo que encuentran estresante, experimentan y expresan más emociones positivas y menos 

negativas y tienen relaciones más cercanas con sus amigos, así como menos síntomas depresivos y mayor 

autoestima (Gross, 1998).  

Los supresores utilizan una estrategia de regulación emocional que interviene tardíamente en el 

proceso generativo de la emoción y pueden modificar únicamente lo que expresan, enmascaran sus 

sentimientos y aminoran sus expresiones en situaciones estresantes, son menos claros sobre lo que 

sienten, menos exitosos al reparar sus estados de ánimo y ven sus emociones como menos aceptables; 

por lo tanto,  experimentan menos emociones positivas, se niegan a compartir sus emociones y tienen 

niveles menores de autoestima, mayores síntomas depresivos y están menos satisfechos con su vida en 

general (Gross, 1998). 

Posteriormente, Gross desarrolló el Modelo Procesual de Regulación Emocional (Gross, 1998; 

Gross y John, 2003; Gross y Thompson, 2007), el cual toma como base la distinción entre regulación 
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emocional enfocada en el antecedente y la que es más enfocada en la respuesta, e incluye cinco procesos 

de regulación emocional, los cuales se señalan y describen a continuación (para una revisión exhaustiva 

se puede consultar a Gómez Pérez, 2013).  

Selección de la situación. Sucede cuando un sujeto decide implicarse o no en una situación que 

elicita determinada emoción; es decir, el sujeto se anticipa a la emoción dependiendo de sus 

conocimientos emocionales y su experiencia de vida. Tomar una ruta diferente a la tienda para evitar a 

un vecino molesto o buscar a un amigo con quien podamos desahogarnos, constituyen formas de 

regulación emocional a través de la selección de la situación. 

Modificación de la situación. “Una vez seleccionada, la situación puede ser adaptada para 

modificar su impacto emocional. Esto constituye la modificación de la situación” (Gross, 1998, p. 282). 

Cuando un individuo ya se encuentra en una situación que puede elicitar determinada emoción, tiene la 

posibilidad de cambiar la forma en que la situación le afecta y por lo tanto, cambiar la emoción resultante.  

Es importante destacar que no todas las situaciones son susceptibles de modificación, asimismo, 

las situaciones pueden ser sencillas (con un solo aspecto a considerar), o muy complejas (con múltiples 

aspectos) (Gross, 1998). 

Ejemplos de modificación de la situación pueden ser cambiar una cita de trabajo por una llamada 

telefónica para evitar discusiones largas o convencer a un vecino de bajar el volumen de la música de una 

fiesta muy ruidosa (Gross, 1998). 

Despliegue atencional. “… puede ser utilizado para seleccionar en qué aspecto de la situación se 

enfoca el individuo” (Gross, 1998, p. 282). O sea que una vez que el individuo se encuentra en una 

situación que elicita cierta emoción, puede decidir en qué aspecto de la situación enfocarse para modificar 

el impacto emocional de la misma. Dentro de la forma de despliegue atencional podemos encontrar 

estrategias de distracción, concentración y rumiación. 

La distracción enfoca la atención en aspectos no emocionales de la situación o la aleja de la 

situación en sí. También tiene que ver con la modificación de las metas individuales, como cuando un 

individuo modifica objetivos difíciles de obtener por otros más alcanzables. Los pensamientos que 
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ayudan a las personas a regular sus emociones a través de la distracción pueden manifestarse como deseos 

de que la situación pare, pensamientos y/o memorias agradables o que sean inconsistentes con el estado 

emocional indeseado (Gross, 1998). 

Un ejemplo de distracción puede ser cuando una persona se pone a pensar en otra cosa si está 

enfrascada en una plática aburrida o en una discusión; también puede haber distracción si los individuos 

tienen recuerdos felices cuando se sienten tristes o viceversa. 

La concentración tiene la capacidad de absorber los recursos cognitivos, asimismo, puede ser 

utilizada para provocar ciertas expresiones emocionales, como lo hacen los actores.  Esta forma de 

regulación emocional puede ser considerada como la versión interna de la selección de la situación, solo 

que, en este caso, los individuos movilizan recursos internos (y no externos) para decidir cómo se quieren 

sentir (Gross, 1998). 

Una forma potente de concentración es la rumiación, que se refiere a que los individuos dirigen 

la atención hacia los sentimientos (las experiencias subjetivas de la emoción) y sus consecuencias (Gross, 

1998). Como cuando una persona repasa una y otra vez una pelea con un amigo, recuerda constantemente 

cómo se sintió en esa ocasión y se dedica a reexaminar los sucesos posteriores a la discusión. 

Cambio cognitivo. “…se refiere a seleccionar cuál de los posibles significados pueden ser ligados 

a la situación” (Gross, 1998, p. 282). En este caso, el individuo decide el significado emocional que le va 

a otorgar a la situación susceptible de elicitar una emoción. Para regular sus emociones a través del cambio 

cognitivo, las personas pueden modificar la evaluación que hacen de la situación, comparar su situación 

con la de los demás o reinterpretar la situación, como cuando se tiene un fracaso, pero se interpreta como 

un paso pequeño al éxito.  Dentro de estas formas de cambio cognitivo, la reevaluación ha recibido 

especial atención (Gross, 1998). 

Como ya se mencionó, las cuatro anteriores formas de regulación emocional forman parte del 

grupo que están enfocadas en el antecedente, es decir que suceden antes de que suceda la emoción. A 

través de estas estrategias de regulación emocional, los individuos pueden decidir qué emoción 

experimentar y cómo sentirse al respecto, ya sea evitando o promoviendo determinadas situaciones, 
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modificando el foco de su atención en determinadas situaciones o cambiando la forma en que la situación 

los afecta. 

Modulación de la respuesta. Consiste en “influenciar las tendencias de respuesta una vez que han 

sido provocadas” (Gross, 1998, p. 282). En esta estrategia, los individuos influencian directamente sus 

respuestas conductuales, fisiológicas y subjetivas. Los intentos de regular los aspectos fisiológicos y 

subjetivos de la emoción pueden traducirse en el uso de drogas, el ejercicio  físico,  la relajación progresiva 

y la respiración controlada. 

Además de sus efectos sobre la depresión, la autoestima y la satisfacción con la vida (Gross, 

1998; Hervás y Vázquez, 2006), la regulación emocional se ha relacionado con la inteligencia emocional 

(Little et al., 2012), con la competencia social (Rendón, 2007), con la personalidad (Balzarotti et al., 2010; 

John y Gross, 2004; Buric et al., 2013), con el temperamento (Esquivel, 2014), con el aprendizaje y el 

desempeño académicos (Pekrun y Linnenbrink-García, 2012; Zeidner, 1998), entre otras variables, 

probando su importancia en la salud y el bienestar de los individuos.   

En la figura 6 se muestra la red nomológica de los constructos mayormente relacionados con la 

regulación emocional.  

Figura 6 

Red nomológica de la regulación emocional 

 
Nota. Elaboración propia. Las líneas punteadas implican una relación negativa. Las líneas gruesas señalan las relaciones de mayor 

importancia para el presente estudio (con la ansiedad, el desempeño y el rendimiento académico).  
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Se ha encontrado que la regulación emocional tiene un impacto en el aprendizaje y por ende, en 

el rendimiento académico de los estudiantes (Buric et al., 2013; Garziano et al., 2007; Pekrun, 2006; Schutz 

y Davis, 2000).  

Como parte de la presente investigación, se desarrolló un instrumento de autorreporte para 

evaluar las estrategias de regulación de emociones que ponen en práctica los adolescentes, tomando como 

base el Modelo de Procesamiento de la Regulación Emocional de Gross (1998) y Gross y Thompson 

(2007).  

De acuerdo con lo revisado hasta el momento, la literatura actual concuerda en que, para 

aprender y desempeñarse adecuadamente en la escuela, es necesario poner en marcha recursos tanto 

cognitivos como afectivos, y las matemáticas no son la excepción.  

En matemáticas se han observado con gran interés los efectos de emociones en el rendimiento 

de los estudiantes, principalmente las negativas como la ansiedad, la frustración y el aburrimiento. Los 

estudios señalan de manera consistente que: las emociones impactan el aprendizaje y el desempeño al 

predisponer al aprendiz a acercarse, alejarse o evitar ciertas actividades, afectando de manera positiva o 

negativa la forma en la que las realizan y, por lo tanto, influyendo en su rendimiento, entendido como el 

puntaje asignado a través de la evaluación.  

También se han incluido en la literatura sobre el tema, otros aspectos afectivos como las 

estrategias de regulación emocional, el interés o las actitudes hacia las matemáticas, con el propósito de 

comprender su papel en el rendimiento de los estudiantes para lograr un mayor entendimiento que ayude 

a desarrollar intervenciones más completas e integrales, que, a través de la incorporación y el desarrollo 

de estas variables, fomenten el aprendizaje, mejoren el desempeño y aumenten el rendimiento en 

evaluaciones y pruebas.  
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4 MÉTODO 

4.1 JUSTIFICACIÓN 
 

Con el propósito de profundizar en la comprensión de los factores que inciden en el aprendizaje, 

desempeño y rendimiento en matemáticas, resulta fundamental estudiar variables del estudiante, tanto 

afectivas como cognitivas, que permitan clarificar la forma e intensidad con la que cada una influye en 

los resultados académicos de los estudiantes en la materia. 

Obtener información sobre las emociones que experimentan los estudiantes en ambientes 

escolares, sobre su experiencia personal de las mismas, y sobre los efectos que producen en su entorno, 

ayudará a clarificar el papel que las emociones juegan en el aprendizaje de esta materia en particular, así 

como a profundizar en el entendimiento del rol de las emociones en la vida de las personas.  

Además, se precisará la influencia de cada variable, es decir, qué papel juegan la orientación a la 

meta, la autoeficacia percibida, el interés, las emociones y la regulación emocional en el desempeño y 

rendimiento de los estudiantes en una tarea de matemáticas, ¿cuáles resultan más importantes y cómo se 

relacionan entre sí? 

Asimismo, el desarrollo de un modelo explicativo del rendimiento académico en matemáticas a 

través de variables personales cognitivas y afectivas, responde a la necesidad actual de determinar a qué 

se puede atribuir el bajo rendimiento de los estudiantes mexicanos en la materia, con el propósito de 

desarrollar recomendaciones que puedan realizarse dentro del salón de clases para mejorarlo. 

Finalmente, a través de la realización del presente proyecto se propuso diseñar una serie de 

instrumentos válidos y confiables para medir variables afectivas y cognitivas de importancia en el 

desempeño y rendimiento de los estudiantes mexicanos de secundaria, que podrán ser adaptados para 

utilizarse en distintos contextos escolares y materias.  
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4.2 OBJETIVOS 
Objetivo general 

Probar un modelo estructural del rendimiento académico en matemáticas de estudiantes 

mexicanos de secundaria.  

Objetivos específicos 

• Desarrollar un modelo estructural integral que incluya las principales variables afectivas 

y cognitivas que influyen en el rendimiento académico en matemáticas.  

• Contar con instrumentos válidos y confiables para medir las variables del modelo.  

• Obtener los índices de adecuación del modelo a través de análisis de ecuaciones 

estructurales. 

4.3 PREGUNTAS 
¿Cuáles son las variables cognitivas y afectivas que tienen mayor impacto en el rendimiento 

académico en matemáticas? 

¿Cuál es la alternativa más adecuada para medir las variables cognitivas y afectivas que impactan 

el rendimiento académico en matemáticas con estudiantes de secundaria? 

¿Cómo se relacionan entre sí las variables cognitivas y afectivas que tienen un mayor impacto en 

el rendimiento académico en matemáticas? 

¿Cómo influyen las variables cognitivas y afectivas el rendimiento en matemáticas de estudiantes 

mexicanos de secundaria? 

4.4 HIPÓTESIS 
H1: Las variables afectivas influyen en el rendimiento en matemáticas. 

H2: Las emociones explican el rendimiento de los estudiantes adolescentes en tareas de matemáticas.  

H3: Las variables cognitivas y afectivas se relacionan entre sí para influir el rendimiento en actividades de 

matemáticas.  

H4: Las emociones positivas como el interés, el entusiasmo y el disfrute, tienen una influencia positiva 

en el rendimiento en actividades de matemáticas.  
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H5: Las emociones negativas como la frustración y el aburrimiento, tienen una influencia negativa en el 

rendimiento en actividades de matemáticas.  

H6: La orientación a la meta y la autoeficacia percibida para matemáticas del estudiante, influyen en su 

rendimiento en las actividades de la materia. 

H7: Si se incluyen las variables cognitivas y afectivas que tienen un mayor impacto en el rendimiento en 

matemáticas, puede proponerse un modelo estructural que explique el rendimiento en la materia.  

4.5 INSTRUMENTOS  
• Escala de Actitudes hacia las Matemáticas (EAM) de Palacios et al. (2014) (anexo 6.1).  

El EAM se validó con un amuestra de 4807 estudiantes españoles de colegios e institutos tanto 

públicos como privados, entre los 11 y los 23 años, M=14 años; 53% hombres. Se compone de 31 

reactivos que explican el 59.8% de la varianza con un alfa de Cronbach de .93. Se divide en cuatro 

subdimensiones: Percepción de la incompetencia matemática (α=.88), Gusto por las matemáticas (α=.92), 

Percepción de utilidad (α=.67) y Autoconcepto matemático (α=.67). En el presente estudio, el EAM se 

respondió con una escala tipo Likert con cuatro opciones de respuesta: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco 

parecido a mí, 3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  

• Cuestionario de Interés situacional para Matemáticas (CISM) (ver anexo 6.2). 

El CISM es una versión en español del Situational Interest Questioannaire (Linnenbrick-García, et 

al., 2010) validado con población hispanoparlante (Pineda, 2017), orientado hacia las actividades de 

matemáticas. La validación para actividades de matemáticas se realizó con 129 estudiantes de secundaria 

de una escuela diurna pública ubicada en la zona centro de la CDMX, 51.4% mujeres, M edad=14.05 

años, DE=.7 años. El análisis factorial exploratorio arrojó los siguientes índices: KMO=.896 (p=.000), 

varianza explicada del 59.84%, alfa de Cronbach total de .83, con dos factores denominados Interés 

intrínseco (4 reactivos, α=.79) e Interés externo (5 reactivos, α=.75). El cuestionario se responde a través 

de una escala tipo Likert con cuatro opciones de respuesta: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido a mí, 

3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  
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• Inventario de Emociones en Tareas Matemáticas (INETAM) de Gómez y 

colaboradores (2020) (ver anexo 6.4). 

El INETAM se compone de 35 reactivos que evalúan cuatro emociones: Entusiasmo (Gozo e 

Insistencia), Frustración, Disfrute (Placer y Compromiso) y Aburrimiento (Fastidio y Desgano). La 

confiabilidad de las cuatro escalas se ubicó entre .74 y .85; mientras que de las subescalas fue entre .63 y 

.86. Los índices de ajuste CFI y TLI de todas las subescalas fueron mayores a .995, mientras que el 

RMSEA se mantuvo por debajo de .40. Todas las subescalas son informativas respecto a su variable 

latente y discriminan entre niveles bajos, medios y altos de las variables. El Inventario se validó con 452 

estudiantes de tercer grado de educación secundaria, inscritos en dos escuelas públicas de la Ciudad de 

México; 65.9% en una escuela localizada en el centro de la ciudad y 34.1% en otra ubicada en la zona sur. 

La edad de los estudiantes se ubicó entre los 13 y 16 años (M = 14.03; DE = .341), la mitad de ellos eran 

hombres (53.1%). Se respondió a través de una escala tipo Likert con cuatro opciones de respuesta: 

1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido a mí, 3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  

• Cuestionario de Regulación Emocional para Estudiantes Adolescentes (CREEA), 

desarrollado como parte del presente estudio (ver anexo 6.5). 

El CREEA está conformado por 24 reactivos que miden las seis estrategias de regulación 

emocional de evasión, pensamiento positivo, reapreciación de logro, rumiación, relajación y prevención. 

La confiabilidad total del instrumento es de α=.84; los índices de ajuste CFI y TLI fueron mayores a .90, 

mientras que el RMSEA se mantuvo por debajo de .40. La calibración de los reactivos indicó que la gran 

mayoría de los reactivos son informativos de las variables latentes en los niveles bajos, intermedios y 

altos. El CREEA se validó con 452 estudiantes de tercer grado de educación secundaria, inscritos en dos 

escuelas públicas de la Ciudad de México; 65.9% en una escuela localizada en el centro de la ciudad y 

34.1% en otra ubicada en la zona sur. La edad de los estudiantes se ubicó entre los 13 y 16 años (M = 

14.03; DE = .341), la mitad de ellos eran hombres (53.1%). La escala de respuesta es de tipo Likert de 

cuatro puntos: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido a mí, 3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  
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• Cuestionario de Autoeficacia Percibida para Matemáticas (CAPEM), desarrollado como 

parte del presente estudio (ver anexo 6.6).  

El Cuestionario de Autoeficacia percibida para Matemáticas se conforma por 16 reactivos con 

un alfa de Cronbach de .90. Se validó con una muestra de 452 estudiantes de tercer grado de educación 

secundaria, inscritos en dos escuelas públicas de la Ciudad de México; 65.9% en una escuela localizada 

en el centro de la ciudad y 34.1% en otra ubicada en la zona sur. La edad de los estudiantes se ubicó entre 

los 13 y 16 años (M = 14.03; DE = .341), la mitad de ellos eran hombres (53.1%). Los análisis factoriales 

exploratorios, confirmatorios y de calibración arrojaron resultados satisfactorios. El cuestionario se 

responde con una escala tipo Likert de cuatro puntos: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido a mí, 3=Algo 

parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  

• Cuestionario de Metas Académicas (CMA) de García et al. (1998) (ver anexo 6.7). 

El CMA se validó con 372 estudiantes españoles, incorporados al último ciclo de educación 

primaria y primer ciclo de educación secundaria, 51.7% hombres. Cuenta con un total de 20 reactivos 

que explican el 56.6% de la varianza y tienen una confiabilidad total de α=.88. Se divide en tres subescalas: 

Metas de aprendizaje (8 reactivos, α=.86), Metas de valoración social (6 reactivos, α=.86), y Metas de 

recompensa (6 reactivos, α=.83). Los estudiantes lo respondieron utilizando una escala tipo Likert de 

cuatro puntos: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido a mí, 3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  

• Rúbrica de evaluación de la actividad de matemáticas (ver anexo 6.8). 

La rúbrica de evaluación tiene indicadores de desempeño y puntajes para cuatro niveles: nulo, 

insuficiente, bajo, medio y alto, para cada una de las cuatro preguntas de matemáticas. Se siguió un 

proceso de validación por jueces expertos que permitió clarificar los indicadores y asignar correctamente 

los puntajes a cada uno. Asimismo, se llevó a cabo un proceso de validez concurrente con la calificación 

en el bimestre del estudio (r=.421, p<.01). 

• Actividad de matemáticas elicitadora de emociones (ver anexo 6.9). 
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Se retomó del Fichero de actividades didácticas de Matemáticas de Educación secundaria de la 

SEP (2011). Son cuatro preguntas sobre el tema de Fórmulas, subtema de Ecuaciones y problemas, 

correspondientes al segundo bimestre de matemáticas del tercer grado.  

4.6 VARIABLES 
 

Definición conceptual 

 

Variables de control 

Tipo de escuela a la que pertenece el estudiante, según su Índice de Marginación Urbana.  

Sexo del estudiante.  

Actitudes hacia las matemáticas. Expresiones de la disposición de los estudiantes hacia las 

matemáticas, en función de sus experiencias previas. 

 

Variables de entrada 

Interés hacia las actividades. Evaluación del estudiante de la actividad de matemáticas en cuanto 

al valor subjetivo e instrumental que tiene para el alcance de sus objetivos.  

Emociones académicas. Respuesta afectiva del estudiante ante la tarea que incorpora experiencia 

subjetiva (positiva-negativa), tendencia a la acción (acercamiento-evitación) y activación (activadora-

desactivadora). 

Estrategias de regulación emocional. Estrategias que pone en práctica el estudiante para 

modificar su experiencia emocional durante la realización de tareas de matemáticas. 

Autoeficacia percibida para matemáticas. Grado de seguridad del estudiante para realizar los 

pasos necesarios que le permitan resolver exitosamente la tarea de matemáticas. 

Orientación a la meta. Objetivo del estudiante al resolver una tarea académica. Puede ser meta 

de aprendizaje (querer aprender más), o meta de desempeño (querer demostrar sus conocimientos y 

habilidades o evitar denotar su incapacidad para resolver la tarea). 
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Variables de salida 

Rendimiento académico. Resultados obtenidos por los estudiantes, en la actividad elicitadora, a 

través de la Rúbrica de evaluación de la actividad de mátemáticas y en el bimestre del estudio, otorgada 

por el docente en la clase de matemáticas.  

 

Definición operacional 

 

Variables de control 

Tipo de escuela. Índice de Marginación Urbana de la escuela a la que pertenecen los estudiantes: 

Medio y Bajo.  

Sexo del estudiante: hombre o mujer.  

Actitudes hacia las matemáticas. Actitudes de percepción de la incompetencia matemática, gusto 

por las matemáticas, percepción de utilidad y autoconcepto, evaluadas a través de la Escala de Actitudes 

hacia las Matemáticas (EAM) de Palacios et al. (2014).  

 

Variables de entrada 

Interés hacia las actividades. Nivel de utilidad y entretenimiento asignado por el estudiante a la 

actividad de matemáticas, medido a través del Cuestionario de Interés situacional de Pineda (2017) 

adaptado para Matemáticas. Tiene dos subescalas: entretenimiento y utilidad.  

Emociones. Emociones de Frustración, Entusiasmo, Disfrute y Aburrimiento experimentadas 

por los estudiantes al realizar la actividad de matemáticas, evaluadas a través del Inventario de Emociones 

en Tareas Matemáticas (INETAM) de Gómez et al. (2020). El entusiasmo se divide en las subescalas de 

insistencia y gozo, el disfrute tiene las subescalas de placer y compromiso, mientras que el aburrimiento 

se compone de las subescalas de fastidio y desgano. La frustración tiene una configuración 

unidimensional.  
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Estrategias de regulación emocional. Estrategias de Evasión, Pensamiento positivo, 

Reapreciación de logro, Rumiación, Relajación y Prevención, puestas en práctica por los estudiantes al 

realizar actividades de matemáticas; evaluadas a través del Cuestionario de Regulación Emocional para 

Estudiantes Adolescentes (CREEA). 

Autoeficacia percibida para matemáticas. Nivel de autoeficacia percibido por los estudiantes para 

realizar los pasos necesarios para resolver tareas de matemáticas, evaluado a través del Cuestionario de 

Autoeficacia Percibida para Matemáticas (CAPEM). 

Orientación a la meta. Metas de aprendizaje, de valoración social y de recompensa, medidas a 

través del Cuestionario de Metas Académicas de García et al. (1998).  

 

Variables de salida 

Calificación en la actividad elicitadora de emociones, asignada a través de una rúbrica de 

evaluación.  

Calificación asignada por la docente en la clase de matemáticas en el bimestre en que se realizó 

el estudio.    

4.7 TIPO DE ESTUDIO Y DISEÑO 
La presente investigación es de tipo explicativo pues pretende identificar las variables que 

anteceden al rendimiento académico en matemáticas y el grado en el que lo impactan. Es un diseño no 

experimental, transversal, pues no se manipularon las variables y se hicieron medicinoes por única ocasión 

a los participantes (García-Cabrero, 2009). 

4.8 PARTICIPANTES 
448 estudiantes mexicanos de tercer grado de secundaria, 51.1% hombres, edades entre 13 y 16 

años (M=14.03). Pertenecientes a diez grupos de dos escuelas públicas en el centro (65.8%) y sur (34.2%) 

de la Ciudad de México. Su calificación en la actividad elicitadora de matemáticas fue de M= 2.8 (DE=1.8) 

y en el bimestre, en la misma materia, fue de M= 7.6 (DE=1.6), en una escala de 0 a 10.  
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4.9 PROCEDIMIENTO 
El desarrollo de la presente investigación se realizó en dos fases: la primera de ellas se abocó al 

diseño y obtención de evidencias de validez de cinco instrumentos para medir: interés hacia las 

matemáticas, emociones académicas, regulación emocional, autoeficacia percibida en tareas matemáticas, 

y orientación a la meta. En la segunda fase se probó un modelo estructural de relación de variables 

cognitivas y afectivas relacionadas con el desempeño en una tarea matemática.   

Durante las dos últimas semanas de noviembre y las dos primeras de diciembre de 2017, se asistió 

a las escuelas en los horarios delimitados por la dirección. En una sesión se administraron la actividad 

elicitadora y el Inventario de emociones, y en otras dos sesiones se administró el resto de los instrumentos 

(interés, regulación emocional, autoeficacia, orientación a la meta y actitudes) (ver anexo 6.10).  

Para analizar los datos se construyó una base en SPSS v.24 con las respuestas de los estudiantes 

a preguntas sociodemográficas (sexo, edad y escuela), y a los instrumentos administrados. Se llevaron a 

cabo análisis descriptivos para todas las variables, así como de correlaciones y regresiones en el programa 

SPSS v.24. La prueba del modelo se llevó a cabo en el programa AMOS realizando Análisis de Ecuaciones 

Estructurales.  

4.10 FASE 1. DESARROLLO DE INSTRUMENTOS 

4.10.1 Actividad para elicitar la emoción 

 

Medir emociones actualmente comprende un gran número de dificultades debido principalmente 

a la problemática en torno a su definición y la ubicación de sus dimensiones o componentes (Nielsen y 

Kaszniak, 2007). Además, para que una emoción pueda ser medida, es necesario elicitarla. Los elicitadores 

emocionales que los investigadores utilizan mayormente son videos, imágenes, expresiones faciales, 

comportamientos, interacciones sociales, sonidos, música, y reforzamiento (Coan y Allen, 2007); más 

recientemente, muchos estudios sobre las emociones utilizan un escenario en el que una situación 

específica es descrita, y deben reportar las facetas de su respuesta emocional (Pekrun y Bührer, 2014). 
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Como Nielsen y Kaszniak (2007) señalan, cada elicitador tiene ventajas y desventajas 

dependiendo de los propósitos de la investigación y de la población con la que se trabaje. Videos, sonidos, 

música e imágenes pueden elicitar emociones de manera más intensa y precisa; las expresiones faciales 

elicitan también aspectos fisiológicos característicos (como la temperatura y la sudoración); mientras que 

los elicitadores psicosociales (interacciones, comportamientos, demostraciones) facilitan el estudio de las 

emociones como suceden fuera de un laboratorio.  

El uso de viñetas (un método ampliamente utilizado por su fácil implementación), provee una 

recogida de datos más rápida en poblaciones grandes pues el elicitador y la escala de respuestas se 

encuentran en un mismo formato; sin embargo, posee una validez baja, ya que es difícil controlar 

diferencias individuales en la interpretación de las viñetas o saber si el respondiente está reportando: a) 

sus creencias sobre lo que experimentaría en una situación similar, b) lo que piensa que el sujeto de la 

viñeta experimentaría en la situación, o c) su recuerdo sobre situaciones similares y las emociones que 

experimentó (Nielsen y Kaszniak, 2007). 

Los estudios sobre las emociones en el ámbito escolar han utilizado dos métodos para elicitar y 

medir las emociones: a) estudios con poblaciones pequeñas (de hasta 20 estudiantes), dentro del aula, 

haciendo uso de las tareas propias de clase como elicitadores y evaluando las emociones con autorreporte, 

validándolos a través de escalas observacionales, medidas psicofisiológicas y de la expresión facial, y b) 

estudios con poblaciones grandes (desde 200 hasta más de 1000 estudiantes), utilizando viñetas como 

elicitadores y midiendo las emociones únicamente a través del autorreporte (Pekrun y Bührer, 2014). Los 

estudios con poblaciones pequeñas tienen gran valor ecológico, mientras que los estudios amplios, son 

más generalizables.  

Para medir emociones en el ámbito escolar es recomendable utilizar métodos mixtos que 

incorporen las características del aula, haciendo uso de tareas reales, y que utilicen otras mediciones 

además del autorreporte, como variables psicofisiológicas, de conducta, o expresión facial; con el 

propósito de aportar un conocimiento más profundo sobre las características de las emociones 

estudiantiles y sus efectos en el desempeño y el rendimiento académico (Pekrun y Bühner, 2014).  



64 
 

Para el presente estudio se seleccionó una actividad de matemáticas que fungiera como elicitador 

emocional. Se retomó el documento de secundaria “Orientaciones didácticas y planes de clase. Tercer 

grado. Matemáticas. Bloque I”, disponible en https://www.gob.mx/sep/documentos/bloque-i-tercer-

grado-matematicas?state=published. Los docentes de las secundarias participantes utilizan este 

documento como guía para realizar las actividades de clase diariamente.  

 Los aprendizajes esperados en el Bloque I son:  

- Produce, lee y escribe números hasta de cuatro cifras. 

- Resuelve problemas que implican el cálculo mental o escrito de productos de dígitos. 

- Resuelve problemas que implican la lectura y el uso del reloj. 

Los temas son:  

- Sentido numérico y pensamiento algebraico.  

- Forma, espacio y medida.  

- Manejo de la información.  

Las Orientaciones didácticas contemplan seis actividades para este bloque que requieren que los 

estudiantes pongan en práctica las competencias que van desarrollando a través de las clases.  

Las actividades se analizaron junto con dos profesoras de tercer grado de matemáticas de las 

escuelas participantes, considerando las siguientes características:  

1. Que los estudiantes no hayan resuelto con anterioridad.  

2. Que los estudiantes cuenten con los conocimientos necesarios para realizarla.  

3. Que tenga un nivel de dificultad medio, que no sea fácil pero tampoco muy difícil.  

4. Que su realización sea acorde con el momento en el que se apliquen los instrumentos.  

5. Que pueda resolverse completa en un máximo de 15 minutos, para que los estudiantes 

tengan tiempo de responder el cuestionario de emociones (30 min.)  

Se seleccionó una actividad correspondiente al tema Sentido numérico y pensamiento algebraico. 

En la figura 7 se muestra lo que plantean las Orientaciones didácticas respecto del tema.   

https://www.gob.mx/sep/documentos/bloque-i-tercer-grado-matematicas?state=published
https://www.gob.mx/sep/documentos/bloque-i-tercer-grado-matematicas?state=published
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Figura 7 

Orientaciones didácticas para el tema Sentido numérico y pensamiento algebraico de Tercer grado de Educación Secundaria 
 

 
Nota. Tomado de SEP, 2011. 
 

En la figura 8 se muestra la actividad propuesta por las docentes, retomada del Fichero de 

actividades didácticas de Matemáticas de Educación secundaria de la SEP (2004). 

Figura 8 

Actividad elicitadora de matemáticas 

 
Nota. Tomado de: https://www.uv.mx/personal/grihernandez/files/2011/04/ficheroactividades.pdf 
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4.10.2 Rúbrica de evaluación 

 

Las rúbricas de evaluación son de las herramientas más utilizadas para evaluar el desempeño de 

los estudiantes en las actividades (Guzmán-Cedillo et al., 2017). Las rúbricas utilizan criterios objetivos y 

explícitos,  clarifican los propósitos de las actividades y dan a conocer a los estudiantes los criterios de 

evaluación, promueven un aprendizaje autorregulado, proveen información sobre la efectividad de los 

procesos de enseñanza, retroalimentan a los estudiantes, reducen la subjetividad en la evaluación, 

mantienen los logros de aprendizaje centrados en los estándares de desempeño, y son fáciles de utilizar, 

desarrollar y explicar (Arther y McTighe, 2001). 

La rúbrica es un instrumento de evaluación que se basa en escalas que pueden ser cuantitativas 

o cualitativas y están asociadas a criterios preestablecidos que miden la ejecución del alumno en los 

aspectos importantes de la tarea o actividad; existen dos grupos: las holísticas, que tratan de evaluar el 

aprendizaje o competencia desde una visión más global, y las analíticas, que se centran en algún área 

concreta de aprendizaje (Torres y Perera, 2010) (ver figuras 9 y 10). 

 

Figura 9 

Ejemplo de rúbrica holística (general) para evaluar la resolución de problemas de matemáticas 

 

Nota. Adaptado “Evaluación continua de las competencias en Matemáticas, Ciencias Sociales y Ciencias Experimentales en los 

títulos de Maestro de Educación Primaria e Infantil” por C. Herrero et al., 2010, Oficina para el desarrollo de las enseñanzas: Universidad 

Autónoma de Madrid. 
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Figura 10 

Ejemplo de rúbrica analítica (particular del tema) para evaluar actividades de transformación por inversión (Ingeniería) 

 

Nota. Adaptado de “Análisis de una evaluación por rúbricas en una actividad matemática universitaria” por A. Favieri, 2014, en 

Lestón, P. (Ed.), Acta Latinoamericana de Matemática Educativa, pp. 665-672.  

 

Gran cantidad de estudios han utilizado las rúbricas para evaluar el desempeño de los aprendices 

en actividades de matemáticas (Danielson y Marquez, 2016). Los autores han elaborado rúbricas analíticas 

considerando los conocimientos, procedimientos y niveles que los estudiantes requieren ejecutar para 

llegar al resultado correcto. 

En general, el procedimiento para elaborar rúbrica es el siguiente (Gatica-Lara y Uribarren-

Berrueta, 2012): 

1. Determinar los objetivos del aprendizaje: ¿qué quiero que el estudiante 

aprenda? 

2. Identificar los elementos o aspectos a valorar: ¿qué pasos o aspectos requiere 

para aprender el contenido deseado? 

3. Definir los descriptores, escalas de calificación y criterios: ¿cómo se puede 

observar que se han presentado los pasos o aspectos que dan cuenta del aprendizaje? 
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4. Determinar el peso de cada criterio: ¿qué tanto pesa cada paso o aspecto? 

5. Revisar la rúbrica diseñada y reflexionar sobre su impacto educativo: ¿la rúbrica 

es válida, realmente evalúa lo necesario?, ¿qué información me va a dar sobre el proceso de 

aprendizaje del estudiante?, ¿cómo puedo utilizar esa información para mejorar? 

Para elaborar la rúbrica necesaria para el presente estudio, se adaptó el procedimiento propuesto 

por Guzmán-Cedillo y colaboradores (2012):  

1. Investigación documental sobre la habilidad a evaluar. 

2. Definir los procedimientos requeridos para llegar al resultado correcto en la actividad.  

3. Determinar los rubros a evaluar.  

4. Primera validación y correcciones.  

5. Segunda validación con jueces expertos.  

6. Uso de la rúbrica para evaluar la actividad.  

De acuerdo con Angell (2015), la validez de las rúbricas se evalúa principalmente a través de la 

validación de contenido por jueces expertos. Por su parte, Jonson y Svingby (2007), mencionan que los 

métodos más utilizados para evaluar las rúbricas son el consenso de acuerdo entre jueces, las estimaciones 

de consistencia interna (alfa de Chronbach) y estimados de medición de Teoría de Respuesta al Ítem, con 

modelos de uno, dos y tres parámetros.   

Otra forma de validar las rúbricas es a través de la relación de los puntajes obtenidos en la 

evaluación con otras calificaciones. De acuerdo con Richardson et al. (2012), el rendimiento académico 

reportado en calificaciones se considera un aproximado bastante preciso del aprendizaje y el desempeño 

de los estudiantes.  

La mayoría de los estudios que evalúan la validez concurrente de las rúbricas correlacionando las 

evaluaciones con otros puntajes como evaluaciones finales o conocimientos previos, obteniendo 

correlaciones moderadas, de .4 a .6 (Jonson y Svingby, 2007). 

En el presente estudio, se realizó un proceso de validez de contenido por jueces expertos 

(Guzmán-Cedillo et al., 2017) y posteriormente se obtuvieron índices de validez concurrente y 
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discriminante, correlacionando los resultados de los estudiantes con sus calificaciones en el bimestre del 

estudio y el examen diagnóstico de la materia de matemáticas, así como explorando diferencias por sexo 

y escuela.  

Participantes 

Desarrollo y validación de contenido de la rúbrica. Tres jueces expertos. Una docente de 

matemáticas y dos investigadoras con experiencia en el diseño y evaluación de rúbricas.  

Validación de coonstructo de la rúbrica. 452 estudiantes de tercer grado de educación secundaria, 

inscritos en dos escuelas públicas de la Ciudad de México; 65.9% en una escuela localizada en el centro 

de la ciudad y 34.1% en otra ubicada en la zona sur. La edad de los estudiantes se ubicó entre los 13 y 16 

años (M = 14.03; DE = .341), la mitad de ellos eran hombres (53.1%). 

Instrumentos y medidas 

Actividad de matemáticas. Cuatro preguntas retomadas del Fichero de actividades didácticas de 

Matemáticas de Educación secundaria de la SEP (2011). 

 Rúbrica de evaluación. Se elaboró una rúbrica para evaluar la actividad de matemáticas que fungió 

como actividad elicitadora y poder contar con un puntaje para el rendimiento en matemáticas. La rúbrica 

tiene indicadores en cuatro niveles: nulo, insuficiente, bajo, medio y alto, para cada una de las cuatro 

preguntas; a cada indicador le corresponde un puntaje, con un rango de calificación total de 0 a 10. 

Calificación en matemáticas asignada por el docente en el bimestre del estudio y en el examen 

diagnóstico de la materia. También se utilizó la calificación que el docente asignó a cada estudiante de 

acuerdo con su desempeño a lo largo del bimestre en el que se realizó el estudio, así como en el examen 

diagnóstico de inicio del tercer grado de secundaria elaborado por la docente.  

Procedimiento 

Primero se seleccionó la actividad y posteriormente se solicitó a una docente de matemáticas que 

la resolviera. Se llevó a cabo una sesión de discusión con la docente para comentar los errores más 

comunes que cometen los estudiantes al resolver estas actividades y cuáles serían las respuestas correctas 

e incorrectas. Una vez con las respuestas correctas, incorrectas y los errores más comunes, se elaboró la 
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rúbrica considerando niveles e indicadores de desempeño, con puntajes para cada nivel. Las dos jueces y 

la docente revisaron la rúbrica y se hicieron correcciones en cuanto a claridad y pertinencia de los 

indicadores y puntajes. Finalmente, se procedió a aplicar la actividad a la muestra de estudiantes y 

calificarlas utilizando la rúbrica.  

Análisis de datos  

Se revisaron las observaciones de cada uno de los jueces y se hicieron los ajustes necesarios en 

la rúbrica, principalmente: aclarar el puntaje para cada indicador, precisar los indicadores de desempeño 

y asegurar que los indicadores reflejaran los rangos de desempeño de los estudiantes y las respuestas 

correctas delimitadas por la docente (Guzmán-Cedillo et al., 2012). 

Una vez validada la rúbrica, se procedió a calificar las actividades elicitadoras. Posteriormente, se 

construyó una base de datos en SPSS v.24, donde se incluyeron tres calificaciones de matemáticas: 

actividad elicitadora, bimestre y examen diagnóstico. Finalmente, se obtuvieron correlaciones entre la 

calificación en la actividad elicitadora a través de la rúbrica validada por jueces, y la calificación bimestral 

en la materia, además de la calificación en el examen diagnóstico de matemáticas (Jonson y Svingby, 

2007).  

Resultados 

Validez de contenido por jueces expertos  

La validez de contenido de la rúbrica fue valorada tanto por la docente como por dos jueces 

expertos. Se realizó una junta con la docente donde se revisó y corrigió la rúbrica, se hicieron cambios en 

los niveles de desempeño e indicadores, pues originalmente, el nivel de desempeño alto consistía en la 

respuesta correcta dada por la docente, pero ella indicó que hay estudiantes que complementan las 

respuestas incluyendo más aspectos de los solicitados, profundizando o complementándolos. Por lo 

anterior, los niveles altos de las preguntas b, c y d se modificaron para incorporar más elementos o 

respuestas argumentadas.  
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Posteriormente, la rúbrica fue evaluada por dos expertas en su diseño e implementación. Se 

corrigieron aspectos de redacción y claridad de los indicadores, por ejemplo, en la pregunta b se 

incluyeron dos respuestas correctas posibles. 

Una vez validada la rúbrica en cuanto a su claridad y pertinencia, se procedió a calificar las 

actividades de los estudiantes y crear la base de datos donde se incluyó el sexo del estudiante, la escuela 

a la que pertenecía, la calificación en la actividad, la calificación en el bimestre del estudio y en el examen 

diagnóstico del tercer grado elaborado por la docente. La docente compartió las calificaciones en el 

bimestre y el examen diagnóstico, mientras que como parte del procedimiento de este estudio se 

calificaron las 405 actividades de los estudiantes.  

En la tabla 7 se pueden apreciar las correlaciones entre la calificación en la actividad elicitadora, 

el bimestre del estudio y el examen diagnóstico.  

Tabla 7 

Validez concurrente: correlaciones entre la calificación con la rúbrica y las asignadas por la docente 

  Calificación en 

actividad 

elicitadora 

Calificación en el 

bimestre del 

estudio 

Calificación en 

examen 

diagnóstico 3er 

grado 

Calificación en actividad 

elicitadora 

1 .421** .264** 

N 405 405 268 

Calificación en el bimestre del 

estudio 

.421** 1 .545** 

N 405 448 302 

Calificación en examen 

diagnóstico 3er grado 

.264** .545** 1 

N 268 302 302 
Nota. **=p<.001. 

 
Validez discriminante: diferencias entre sexo y escuela 

No se encontraron diferencias significativas entre hombres y mujeres. Se encontraron diferencias 

significativas entre las escuelas: la secundaria del centro de la CDMX tuvo un punto más en la rúbrica 

(M=3.28) en comparación con la secundaria ubicada en el sur (M=2.06), F(403)=10.713, p=.000). 
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La rúbrica es una herramienta válida para evaluar el desempeño de los estudiantes en la actividad 

elicitadora. El puntaje puede ser utilizado con confianza para evaluar el rendimiento académico de los 

estudiantes en la tarea de matemáticas. 

 

4.10.3 Cuestionario de Autoeficacia Percibida en Matemáticas (CAPEM) 

 

Bandura (1994) define a la autoeficacia como “las creencias de las personas sobre sus capacidades 

para producir determinados niveles de desempeño que ejercen influencia en eventos que afectan sus 

vidas. Las creencias de autoeficacia determinan lo que la gente siente, piensa, cómo se motiva y comporta. 

Dichas creencias ejercen efecto a través de cuatro procesos principales: cognición, motivación, afectos y 

selección de procesos” (pp. 2).  

Se ha demostrado que estudiantes con una autoeficacia percibida alta consideran que tienen la 

posibilidad de ejercer control sobre los resultados de sus actividades, a través de la puesta en práctica de 

conocimientos y estrategias, por el contrario, los estudiantes con una autoeficacia percibida baja, se ven 

a sí mismos como incapaces de alcanzar los resultados deseados, ya sea porque no tienen el conocimiento 

suficiente o las habilidades necesarias (Bandura, 1994). Estudiantes con percepciones de autoeficacia altas 

para matemáticas tienen un mejor rendimiento académico y viceversa (Kitsantas et al., 2011; Liu y Koirala, 

2009).  

Diversos autores han demostrado la interacción entre la autoeficacia y la orientación a la meta; 

estudiantes con una percepción de autoeficacia alta tienden a ser más persistentes en las tareas, aunque 

fracasen, y a desarrollar metas de aprendizaje. Estudiantes con una percepción de autoeficacia baja 

tienden a desarrollar metas de desempeño de evitación, es decir, evitan tareas parecidas a aquellas que los 

condujeron a una experiencia de fracaso (e.g. Elliott y Dweck, 1988; Leondari y Gialamas, 2002; Smiley 

y Dweck, 1994).   
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La autoeficacia también está relacionada con los afectos pues ciertos niveles de autoeficacia 

producen determinadas emociones, las cuales, junto con la motivación, determinan el acercamiento, 

alejamiento y la permanencia en una tarea.  

En la presente investigación, el foco se centra en la autoeficacia percibida por los estudiantes 

para realizar tareas de matemáticas; es decir que, se evaluará la confianza de los estudiantes para realizar 

una variedad de tareas de matemáticas, desde comprensión de conceptos hasta solución de problemas 

(May, 2009), cuál es el efecto de la variable en el desempeño y el rendimiento en matemáticas.   

En la figura 11 se puede apreciar la red nomológica de la autoeficacia percibida para tareas de 

matemáticas. Las asociaciones de importancia para el presente estudio están entre autoeficacia percibida 

y afectos, autoeficacia percibida alta y metas de aprendizaje junto con desempeño académico alto, y entre 

autoeficacia percibida baja y metas de desempeño y desempeño académico bajo (todas positivas). 

También se tomarán en cuenta las asociaciones positivas entre autoeficacia percibida para tareas de 

matemáticas, rendimiento y desempeño académicos, tanto real como el que esperan los estudiantes.  

Figura 11 

Red nomológica de las percepciones de autoeficacia para matemáticas 

 
Nota. Las líneas punteadas implican una relación negativa; la dirección de la flecha muestra el efecto de unas variables sobre las 

otras, mientras que la relación entre desempeño y percepción de autoeficacia para matemáticas no es clara y se reconoce como 

bidireccional. Las líneas gruesas señalan las relaciones de mayor importancia para el presente estudio (con el desempeño y el 

rendimiento académico). Adaptado de “Mathematics self-efficacy and anxiety questionnaire”, por May, D., Tesis doctoral, 

University of Georgia: USA. 
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La escala más común apra evaluar autoeficacia es la Mathematics Self-Efficacy Scale (MSES) de Betz 

y Hacket (1983) (May, 2009), que mide expectativas de autoeficacia matemáticas en estudiantes de 

Licenciatura, con 52 reactivos divididos en tres subescalas: tareas de matemáticas (18 reactivos), 

resolución de problemas (18 reactivos) y curso de matemáticas (16 reactivos); la escala cuenta con muy 

buenos índices de confiabilidad (α≥.90), tanto en el desarrollo original como en adaptación con 

poblaciones de estudiantes de bachillerato (Pajares y Miller, 1994) (ver figura 12 para un ejemplo).  

Figura 12 

Reactivo muestra de la escala más utilizada para medir autoeficacia matemática: MSES 

 

Nota. Tomado de: http://www.mindgarden.com/118-mathematics-self-efficacy-scale#horizontalTab2. La escala fue 

desarrollada a partir de la Mathematics Confidence Scale de Dowling (1978); posteriormente, Pajares y Miller desarrollaron una 

versión revisada para estudiantes de bachillerato (1995). La escala tiene un costo de 50 dólares.  

 

De acuerdo con Bandura (2006), la especificidad de los reactivos de escalas de autoeficacia está 

íntimamente relacionada con su validez y confiabilidad, por lo que, en lugar de retomar un cuestionario 

preexistente, se desarrolló el Cuestionario de Autoeficacia Percibida para Matemáticas (CAPEM).  

Para elaborar el instrumento se tomaron como base las definiciones de autoeficacia de Bandura 

(1994, 1997, 2006), Shunk (1989), Shunk y Meece (2006), así como otros estudios similares como los de  
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Liu y Koirala (2009) y Kitsantas, Cheema y Ware (2011), instrumentos desarrollados previamente como: 

Mathematics Self-Efficacy Scale (MSES) de Betz y Hacket (1983), Mathematics Self Efficacy Scale de Nielsen y 

Moore (2003), Mathematics Self Efficacy Questionnaire de May y Glynn (s.f.), Mathematics Self Efficacy de 

Pampaka y Williams (2010); así como las dimensiones de la resolución de problemas matemáticos 

planteadas por Perales (1993), Rico (2007), y Andrade y Narváez (2017).  

Participantes 

452 estudiantes de tercer grado de educación secundaria, inscritos en dos escuelas públicas de la 

Ciudad de México; 65.9% en una escuela localizada en el centro de la ciudad y 34.1% en otra ubicada en 

la zona sur. La edad de los estudiantes se ubicó entre los 13 y 16 años (M = 14.03; DE = .341), la mitad 

de ellos eran hombres (53.1%). 

Instrumentos y medidas 

Cuestionario de Autoeficacia Percibida en tareas Matemáticas (CAPEM) (ver tabla 8). Se 

desarrollaron 17 reactivos para medir las creencias del estudiante sobre sus capacidades para comprender 

un ejercicio matemático, planificar su resolución, ejecutar el proceso y revisar el resultado obtenido. Los 

reactivos se responden a través de una escala tipo Likert de 4 puntos: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido 

a mí, 3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  

Tabla 8 

Subdimensiones, definición y reactivos del CAPEM  

Subdimensiones Definición Reactivos 

Comprensión Creencias del estudiante sobre su 
capacidad para entender un 
ejercicio matemático y saber 
claramente lo que se solicita y/o 
el resultado al que hay que llegar.  

1. ¿Qué tan capaz te sientes para comprender lo que se 
te solicita en el ejercicio? 
2. ¿Qué tan capaz te sientes de entender el significado 
de todas las palabras del ejercicio? 
3. ¿Qué tan capaz te sientes para ubicar los datos 
necesarios para resolver el ejercicio? 
4. ¿Qué tan capaz te sientes para ubicar la/s incógnita/s 
del problema? 
5. ¿Qué tan capaz te sientes para expresar el problema 
con tus propias palabras? 

Estrategia Creencias del estudiante sobre su 
capacidad para planificar y seguir 
una estrategia de solución del 
ejercicio matemático con base en 
el resultado deseado.  

6. ¿Qué tan capaz te sientes para recordar cómo se 
resuelven otras actividades similares? 
7. ¿Qué tan capaz te sientes para identificar las 
operaciones necesarias para resolver la actividad? 
8. ¿Qué tan capaz te sientes de identificar los pasos 
necesarios para llegar al resultado correcto? 
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Ejecución Creencias del estudiante sobre su 
capacidad para realizar 
correctamente los pasos 
necesarios para alcanzar el 
resultado deseado.  

9. ¿Qué tan capaz te sientes de realizar en tiempo y 
forma los pasos que planeaste para realizar la actividad? 
10. ¿Qué tan capaz te sientes de llegar al resultado 
correcto? 
11. ¿Qué tan capaz te sientes de superar los obstáculos 
que enfrentes mientras resuelves la actividad? 
12. ¿Qué tan capaz te sientes para identificar lo que 
estás haciendo mal mientras realizas la actividad? 
13. ¿Qué tan capaz te sientes para modificar tu 
estrategia para llegar al resultado correcto? 

Revisión Creencias del estudiante sobre su 
capacidad para reflexionar sobre 
el resultado obtenido, identificar 
si es correcto y corregirlo en caso 
necesario.  

14. ¿Qué tan capaz te sientes para revisar por ti 
mismo/a si tu resultado es el correcto? 
15. ¿Qué tan capaz te sientes de recordar cuáles fueron 
tus dificultades durante la actividad y cómo las 
resolviste? 
16. ¿Qué tan capaz te sientes de resolver correctamente 
actividades similares en un futuro? 
17. ¿Qué tan capaz te sientes de explicar cómo llegaste 
a tu resultado? 

 

Actividad elicitadora de emociones. Se aplicó una tarea matemática con el fin de provocar las 

emociones para que los estudiantes informaran sus experiencias. La tarea fue seleccionada del documento 

de maestros de 3er grado “Orientación didáctica y planes de clase. Bloque I”. Los estudiantes tenían que 

resolver cuatro problemas algebraicos con dificultad creciente. La tarea se calificó utilizando una rúbrica 

desarrollada para evaluar el nivel de desempeño observado en cada problema: no, no suficiente, bajo, 

medio y alto; cada nivel de cada problema tenía una puntuación, la puntuación más alta fue de 10. 

Calificación asignada por el docente en el bimestre del estudio. También se utilizó la calificación 

de matemáticas que el docente asignó a cada estudiante de acuerdo con su desempeño a lo largo del 

bimestre en el que se realizó el estudio.  

Procedimiento 

Durante las tres últimas semanas del mes de noviembre y la primera de diciembre de 2017, se 

acudió a las escuelas en los días y horarios acordados previamente con las directoras de los planteles. Los 

cuestionarios fueron respondidos por los estudiantes durante las clases de matemáticas, estando presente 

su profesor.  

Análisis de datos 

Se construyó una base de datos en SPSS v.24. Posteriormente, un equipo de apoyo capturó los 

resultados de los cuestionarios en la base de datos. Finalmente, se procedió a analizar los datos utilizando 
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tanto la Teoría Clásica de los Tests (Muñiz, 1994), como la Teoría de Respuesta al Ítem (Samejima, 1997). 

Se utilizaron los programas AMOS para análisis factorial confirmatorio e IRT-Pro versión para 

estudiantes para la calibración.  

Resultados 

Análisis descriptivo 

 Como un primer paso se analizó la distribución de frecuencias para cada uno de los reactivos. Se 

revisó que las respuestas estuvieran distribuidas en todas las opciones; ningún reactivo presentó el 50% 

o más en alguna de las opciones posibles. Los 17 reactivos presentaron índices de asimetría y curtosis 

menores a 2 y las correlaciones reactivo-total fueron moderadas, entre .544 y .663. Cabe resaltar que todos 

los índices de asimetría son negativos, es decir que, hay un sesgo hacia los valores altos de la variable, 

como puede observarse en la tabla 9.   

Tabla 9 

Índices descriptivos de los reactivos del CAPEM 

 M DE As. Curt. r 
reactivo-

total 

D1. ¿Identificar los pasos necesarios para tener 
el resultado correcto? 

3.04 .782 -.647 .216 .663 

D10. ¿Ubicar la/s incógnita/s del problema? 
 

2.77 .794 -.255 -.177 .564 

D11. ¿Explicar cómo llegaste a tu resultado? 
 

2.70 .840 -.117 -.444 .544 

D12. ¿Recordar cuáles fueron tus dificultades 
durante el ejercicio y cómo las resolviste? 

2.89 .796 -.512 .103 .570 

D13. ¿Superar los obstáculos que enfrentes 
mientras resuelves el ejercicio? 

2.90 .720 -.363 .238 .654 

D14. ¿Entender el significado de todas las 
palabras enunciadas en el ejercicio? 

2.85 .726 -.117 -.209 .551 

D15. ¿Recordar cómo se resuelven otros 
ejercicios similares? 

2.95 .744 -.447 .170 .625 

D16. ¿identificar lo que estás haciendo mal 
mientras realizas el ejercicio? 

2.87 .800 -.290 -.298 .592 

D17. ¿Resolver correctamente ejercicios 
similares en un futuro? 

2.90 .766 -.484 .195 .583 

D2. ¿Identificar las operaciones necesarias para 
resolver el ejercicio? 

2.93 .727 -.496 .436 .566 

D3. ¿Ubicar los datos necesarios para resolver 
el ejercicio? 

3.01 .768 -.502 -.014 .602 
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D4. ¿Expresar el problema con tus propias 
palabras? 

2.73 .806 -.199 -.252 .558 

D5. ¿Llegar al resultado correcto? 
 

3.04 .747 -.502 .032 .644 

D6. ¿Realizar en tiempo y forma los pasos 
necesarios para realizar el ejercicio? 

2.85 .777 -.405 .051 .620 

D7. ¿Comprender lo que se te solicita en el 
ejercicio? 

2.99 .753 -.506 .164 .618 

D8. ¿Modificar tu estrategia (lo que haces y 
piensas) para llegar al resultado correcto? 

2.88 .794 -.414 -.069 .548 

D9. ¿Revisar por ti mismo/a si tu resultado es 
el correcto? 

2.91 .839 -.448 -.273 .594 

 
Los índices de asimetría indican que los estudiantes se consideran muy autoeficaces para poner 

en práctica los recursos que les permiten llegar al resultado correcto en las actividades de matemáticas. 

De acuerdo con Bandura (2006), entre más precisas sean las evaluaciones, es más probable que los 

respondientes se ubiquen en niveles altos de las variables porque les resulta más fácil reconocer los 

atributos en sí mismos.  

Análisis factorial exploratorio 

 Posteriormente, se llevó a cabo un análisis factorial exploratorio. Se eliminó el reactivo D7. 

“¿Qué tan capaz te sientes de comprender lo que se te solicita en el ejercicio?”, por presentar cargas 

factoriales de .467 y .489 en dos factores. Después de su eliminación, la organización del instrumento 

quedó en un solo factor con 16 reactivos que explican el 42.54% de la varianza, con un índice KMO de 

.946, un resultado significativo en la prueba de esfericidad de Bartlett (p=.000) y un alfa de .90. En la tabla 

10 se presentan las cargas factoriales de cada reactivo.  

Tabla 10 

Cargas factoriales de los reactivos del CAPEM 

Reactivo Carga 
factorial 

D1. ¿Identificar los pasos necesarios para tener el resultado correcto? .720 

D13. ¿Superar los obstáculos que enfrentes mientras resuelves el ejercicio? .710 

D5. ¿Llegar al resultado correcto? .701 

D15. ¿Recordar cómo se resuelven otros ejercicios similares? .682 

D6. ¿Realizar en tiempo y forma los pasos necesarios para realizar el ejercicio? .677 

D3. ¿Ubicar los datos necesarios para resolver el ejercicio? .666 

D9. ¿Revisar por ti mismo/a si tu resultado es el correcto? .653 

D16. ¿identificar lo que estás haciendo mal mientras realizas el ejercicio? .652 
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D17. ¿Resolver correctamente ejercicios similares en un futuro? .640 

D12. ¿Recordar cuáles fueron tus dificultades durante el ejercicio y cómo las resolviste? .633 

D10. ¿Ubicar la/s incógnita/s del problema? .626 

D2. ¿Identificar las operaciones necesarias para resolver el ejercicio? .625 

D4. ¿Expresar el problema con tus propias palabras? .616 

D8. ¿Modificar tu estrategia (lo que haces y piensas) para llegar al resultado correcto? .609 

D14. ¿Entender el significado de todas las palabras enunciadas en el ejercicio? .609 

D11. ¿Explicar cómo llegaste a tu resultado? .600 

 

Análisis factorial confirmatorio 

Luego del análisis factorial exploratorio, se realizó un análisis confirmatorio que arrojó índices 

de ajuste adecuados: χ2 = 159.925 (gl = 99, p=.000), CFI = 0.976, TLI = 0.971, RMSEA = 0.037 con un 

intervalo de confianza del 90% (0.026, 0.47), y SRMR = 0.019 (véase figura 13). 

Figura 13 

Análisis confirmatorio del CAPEM 

 

  

Calibración de los reactivos 

Los reactivos pertenecientes a la escala, después del análisis factorial confirmatorio, fueron 

sometidos a un análisis de calibración para conocer sus índices de discriminación y dificultad. En la tabla 

11 se presentan los indices de discriminación y dificultad de cada reactivo. 
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Tabla 11 

Índices de discriminación (bi) y dificultad (a) de los reactivos del CAPEM 

Reactivo a EE b1 EE b2 EE b3 EE 

D1 2.13 0.26 -2.21 0.17 -1.01 0.10 0.73 0.24 

D10 1.57 0.21 -2.33 0.21 -0.74 0.12 1.33 0.30 

D11 1.45 0.20 -2.18 0.20 -0.57 0.14 1.34 0.32 

D12 1.58 0.22 -2.29 0.21 -0.97 0.11 1.15 0.29 

D13 2.08 0.30 -2.41 0.21 -0.91 0.10 1.13 0.28 

D14 1.56 0.23 -2.97 0.32 -0.85 0.11 1.29 0.31 

D15 1.87 0.28 -2.47 0.24 -1.00 0.10 1.01 0.27 

D16 1.74 0.27 -2.37 0.23 -0.80 0.10 1.01 0.28 

D17 1.70 0.27 -2.36 0.24 -0.98 0.10 1.15 0.29 

D2 1.58 0.26 -2.68 0.30 -1.14 0.11 1.23 0.31 

D3 1.81 0.29 -2.57 0.27 -1.03 0.09 0.84 0.26 

D4 1.51 0.25 -2.26 0.24 -0.65 0.11 1.40 0.33 

D5 2.07 0.35 -2.52 0.27 -1.00 0.09 0.79 0.25 

D6 1.84 0.33 -2.22 0.24 -0.86 0.09 1.14 0.30 

D8 1.50 0.27 -2.46 0.30 -0.93 0.10 1.17 0.31 

D9 1.73 0.32 -2.16 0.24 -0.86 0.09 0.90 0.27 

 

Autoeficacia matemática y rendimiento en una actividad y en la materia 

 Para aportar otros índices de validez al instrumento y al estudio, se realizaron análisis de 

correlaciones y regresiones entre la autoeficacia matemática y la calificación de los estudiantes, tanto en 

el bimestre correspondiente al estudio como en la actividad elicitadora que se les aplicó. En la tabla 12 se 

presentan las corelaciones entre calificación en la actividad , el bismestre y la autoeficacia para la actividad 

de matemáticas.  

Tabla 12 

Correlaciones entre calificación en la actividad, el bimestre y la autoeficacia para la actividad de matemáticas 

 
  Calificación en 

actividad elicitadora 
Calificación en el 

bimestre del estudio 
Autoeficacia 
Matemática 

Calificación en actividad 
elicitadora 

1 .421** .283** 

Calificación en el bimestre 
del estudio 

.421** 1 .310** 

Autoeficacia Matemática 
 

.283** .310** 1 

Nota. **=p<.001. 
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 Las regresiones indicaron que es poca la varianza explicada por la autoeficacia matemática tanto 

en la calificación en la actividad (8%, F(1,403)=35.07, p=.000) como en el bimestre del estudio (9.6%, 

F(1,446=47.327, p=.000).  

  Los datos anteriores permiten concluir que el Cuestionario de Autoeficacia Percibida para 

Matemáticas (CAPEM) es una medida válida y confiable para evaluar esta variable con estudiantes 

adolescentes hispanohablantes.  

 

4.10.4 Cuestionario de Regulación Emocional para Estudiantes Adolescentes (CREEA) 

 

La regulación emocional es el proceso a través del cual los individuos modulan sus emociones 

para alcanzar metas, adaptarse al contexto o promover el bienestar tanto individual como social. Las 

definiciones más representativas de regulación emocional hasta el momento son las de Rosss A. 

Thompson y James J. Gross (Ribero-Marulanda y Vargas Gutiérrez, 2013).  

Thompson (1994) define a la regulación emocional como los procesos extrínsecos e intrínsecos 

para monitorear, evaluar y modificar la intensidad y el tiempo de las reacciones emocionales con el 

objetivo de alcanzar metas. Posteriormente, Gross (1998) la define como los procesos de toma de 

decisiones sobre las propias emociones, cuándo tenerlas, cómo experimentarlas y expresarlas. En la 

definición más reciente de ambos autores (Gross y Thompson, 2007), la regulación emocional consiste 

en los esfuerzos que hace el individuo, de manera consciente o inconsciente, para influenciar la intensidad 

y duración de sus emociones, en cuanto al momento en que surgen, la experiencia que conllevan y su 

expresión.  

Las investigaciones realizadas en el contexto educativo indican que la autorregulación, tanto 

cognitiva como afectiva, es un proceso que está presente durante el aprendizaje y tiene influencia en el 

rendimiento, a través de las variables afectivo-motivacionales de emociones académicas, creencias 

atribucionales, expectativas de autoeficacia y tipo de orientación a la meta, y recibe influencia de factores 

intrínsecos como el temperamento y la personalidad, y extrínsecos como las prácticas parentales, las metas 

del aula, los compañeros y los docentes.  



82 
 

La regulación de los afectos o emociones permite volver a priorizar las actividades, disminuir o 

aumentar el esfuerzo cuando es necesario, modular la aparición de emociones, y coadyuvar al alcance de 

las metas. Debido a lo anterior, se vuelve fundamental que los estudiantes desarrollen habilidades 

autorregulatorias tanto cognitivas como afectivas, para utilizar adecuadamente todos sus recursos, de 

manera que alcancen sus metas académicas.  

Específicamente dentro del ámbito académico, Schutz y Davis (2000) proponen un modelo de 

autorregulación que contempla a la regulación emocional como parte fundamental del proceso, 

reconociendo que el éxito de nuestras relaciones con el entorno y quienes nos rodean, depende de 

nuestros esfuerzos autorregulatorios, tanto de nuestros pensamientos como de los sentimientos asociados 

a ellos.  

Los autores plantean que la regulación emocional comienza con las apreciaciones sobre la tarea, 

y al modificar las apreciaciones de baja autoeficacia hacia alta autoeficacia, el estudiante puede regular la 

ansiedad antes de que comience. La modificación de los pensamientos y las apreciaciones durante los 

procesos autorregulatorios enfocados en la emoción puede facilitar la disminución de emociones 

negativas y la aparición de emociones positivas.  

Para Pekrun (2006), la regulación emocional puede: a) afectar directamente los componentes de 

las emociones académicas (como enfocar o distraer la atención de la emoción, a través de técnicas de 

relajación o uso de drogas); b) afectar las evaluaciones del control, el valor de la situación-tarea (como al 

reestructurar las expectativas y atribuciones), así como las orientaciones a la meta; c) enfocarse en mejorar 

el aprendizaje y logro académicos subrayando el control percibido (por ejemplo al adquirir habilidades o 

técnicas de estudio), y d) intentar cambiar las circunstancias situacionales definiendo la controlabilidad y 

el valor (al pedir una reducción en las demandas de las tareas, o al salirse de una clase o curso) (Pekrun, 

2006; Pekrun y Linnenbrink-García, 2012).  

Buric, Soric y Penezic (2013) encontraron que el género, la edad, el temperamento, las 

apreciaciones cognitvas y las estrategias de regulación emocional realizan contribuciones significativas 

únicas a la experiencia de emociones negativas en el contexto de una clase de Química en el bachillerato.  
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Garziano, Reavis, Keane y Calkins (2007) investigaron el rol de la regulación emocional en el 

éxito académico, encontrando que ésta se relaciona positivamente con reportes docentes de éxito 

académico y productividad en el aula, así como el aprendizaje del idioma y las matemáticas. 

En el contexto escolar, las estrategias de regulación emocional se han definido desde la 

perspectiva de la autorregulación académica y de las emociones académicas (ver tablas 13 y 14). 

Tabla 13 

Autores, definición y estrategias de regulación emocional 

Autores y 
año 

Definición  Estrategias  

Schutz y 
Davis, 
2000 

Proceso que modula la ansiedad (u otras emociones 
negativas) ante la realización de exámenes (u otras 
actividades académicas estresantes para el estudiante), a 
través de la puesta en práctica de estrategias de 
aprendizaje, la modificación de las apreciaciones que el 
estudiante hace sobre la tarea académica (nivel de 
autoeficacia, atribuciones de resultados), y la regulación 
de las emociones. 

Planeación, supervisión y 
evaluación del aprendizaje.  
Reapreciación de la 
importancia de la tarea, 
actividad enfocada en la 
tarea, reducción de la 
tensión, pensamiento 
deseoso y auto-culpa.  

Koole, 
2009 

Toma de decisiones sobre los estados emocionales: qué 
hacer, pensar y sentir al respecto para alcanzar metas, 
satisfacer necesidades y lograr el bienestar y desarrollo 
personales.  

Selección de la situación. 
Modificación de la atención. 
Modificación de la 
evaluación. 
Modulación de la expresión.  

Carver y 
Sheier, 
2011 

Tienen la función de energizar y motivar la conducta y 
resultan de las emociones que se experimentan al 
realizar una tarea académica.  

 

Calkins y 
Leerkes, 
2011 

Comportamientos, habilidades y estrategias, conscientes 
o inconscientes, automáticas o esforzadas, para modular, 
inhibir y promover la experiencia y expresión 
emocionales.  

 

Nota. Elaboración personal a partir de revisión teórica. 

Tabla 14 

Autores, definición y estrategias de regulación emocional. Emociones académicas 

Autores y 
año 

Definición  Estrategias  

Pekrun, 
2006; Pekrun 
y 
Linnenbrink-
García, 2012 

Manejo emocional al inducir, modular o 
prevenir la aparición de la emoción, a través 
del reconocimiento y la comprensión de las 
propias emociones y su utilización para actuar 
y alcanzar metas (Matthews, Aeidner y 
Roberts, 2002). 

Regulación orientada a la apreciación 
(modificación de las valoraciones 
sobre el grado de control, el valor de 
la tarea, y sobre las demandas de la 
tarea). 
Regulación orientada a la emoción que 
aparece en el contexto académico. 
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Regulación orientada a la competencia 
(modificación de las dimensiones del 
involucramiento académico: 
cognitiva, motivacional, conductual y 
social). 

Buric, Soric y 
Penezic; 
2013 

Procesos a través de los que los individuos 
influencian las emociones que tienen, cuándo 
las experimentan y cómo las viven y expresan 
(Gross, 2002; Gross y Thompson, 2007). 

Selección de la situación, desarrollo de 
competencias, distracción, 
reapreciación, supresión, respiración, 
expresión y soporte social.  

Nota. Elaboración personal a partir de revisión teórica. 

 

En el presente proyecto, la regulación emocional en el aula se definió como el proceso a través 

del cual el estudiante influencia uno o más de los componentes de las emociones estudiantiles (nivel de 

activación, valencia, apreciación y situación), haciendo uso de las estrategias propuestas por Gross y 

Thompson (2007) de: selección de la situación, modificación de la situación, distracción, concentración, 

cambio cognoscitivo y modificación de la respuesta.  

Evaluación de la regulación emocional en la adolescencia 

La adolescencia es una etapa de la vida única para estudiar la transición de las habilidades que 

tienen los individuos para desarrollarse en todos los aspectos de su vida, ya que durante este período las 

personas experimentan cambios múltiples y simultáneos en su físico y en sus roles sociales, como 

adolescentes, amigos, estudiantes, etc. (Corno y Anderman, 2016); mismos que impactarán en su 

desarrollo, éxito y bienestar futuros.  

Además de los cambios físicos (pubertad, madurez sexual, desarrollo de caracteres sexuales 

primarios y secundarios), durante la adolescencia se dan una serie de cambios cognoscitivos; alcanzan el 

nivel de pensamiento operacional formal que es abstracto especulativo e independiente del entorno y las 

circunstancias inmediatas, tienen mayor capacidad para planear y prever las cosas, mejora su capacidad 

metacognoscitiva, lo  que  permite  al  adolescente examinar y modificar sus procesos de pensamiento; 

logra resolver problemas y realizar inferencias de manera más eficaz, genera mayor interés por los 

problemas sociales, políticos y éticos, así como por la búsqueda de su identidad y grupo de pertenencia; 

asimismo, se desarrolla su sentido ético y moral (Feldman et al., 2008). 
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Afectivamente hablando, los adolescentes también pasan por una serie de cambios importantes. 

De acuerdo con la teoría del desarrollo psicosocial de Erikson (1968), en esta etapa de la vida, los 

individuos pasan por dos conflictos psicológicos: el de identidad versus confusión de roles y el de 

intimidad versus soledad. Los retos anteriores implican el desarrollo de una identidad personal sólida y la 

toma de decisiones respecto al compromiso a largo plazo con una pareja; asimismo, los adolescentes en 

esta etapa requieren la elaboración de un proyecto de vida y la selección de metas a corto, mediano y 

largo plazo y la puesta en práctica de estrategias para alcanzarlas.  

La información, las experiencias y los ejemplos que los adolescentes reciben para superar las 

etapas de su desarrollo provienen principalmente de la familia, los amigos y la escuela; que son los 

principales círculos sociales entre los que se desenvuelven. En México, un estudiante de secundaria pasa 

entre 6 y 8 horas del día en la escuela.  

Gracias al ambiente escolar los estudiantes pueden desarrollar sus potencialidades, sin embargo, 

también es donde se enfrentan a una serie de dificultades como el bajo rendimiento académico, el fracaso 

escolar y la deserción. Estos problemas tienen una etiología compleja con múltiples factores que incluyen 

características estructurales del sistema educativo, la interacción de factores individuales y del desarrollo, 

factores económicos, socioculturales y familiares, factores externos (presión del grupo de pares) o 

factores escolares, los cuales contribuyen a que los adolescentes manifiesten problemas escolares 

(Florenzano, 1998). 

Debido a que la regulación emocional modula las emociones que los estudiantes experimentan 

en el aula, modificando su motivación en general, ésta también influye en su desempeño y rendimiento 

académico. Soric y sus colaboradoras (2013) encontraron que el género, la edad, el temperamento, las 

apreciaciones cognitvas y las estrategias de regulación emocional realizan contribuciones significativas 

únicas a la experiencia de emociones negativas en el contexto de una clase de Química en el bachillerato.  

Debido a que las escalas para evaluar la regulación emocional en adolescentes de habla hispana 

están focalizadas ya sea en estrategias cognitivas o maladaptativas, a los índices de confiabilidad del s-

CERQ y a que en el presente estudio se pretende evaluar estrategias de regulación emocional específicas 
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del salón de clases durante la realización de tareas académicas, se desarrolló un instrumento especial para 

la investigación que mide el grado en que los estudiantes utilizan las estrategias de selección de la situación, 

modificación de la situación, distracción, concentración, cambio cognoscitivo y modificación de la 

respuesta (Gross y Thompson, 2007), cuando se presentan determinadas emociones durante la realización 

de actividades académicas. 

Para lo anterior, se procedió a realizar tres fases. En la fase I se diseñó el cuestionario, en la fase 

II se realizó un análisis de contenido y un piloteo cuantitativo y en la fase III se llevaron a cabo los análisis 

de confiabilidad y validez de la escala.  

 

Fase I. Delimitación de dimensiones, subdimensiones y reactivos 

En la fase I del presente proyecto se exploraron las estrategias de regulación emocional que los 

estudiantes mexicanos de secundaria ponen en práctica al experimentar emociones durante las clases: qué 

sienten, piensan y hacen.  

Estudio y diseño. No experimental, transeccional, exploratorio.  

Participantes. 18 estudiantes de una Escuela Secundaria Diurna, ubicada en la Zona Centro de la 

Ciudad de México, 6 de 1º, 6 de 2º y 6 de 3º.  

Muestreo. No probabilístico por conveniencia. Los estudiantes que participaron en los grupos 

focales fueron seleccionados por la Orientadora de acuerdo con la disponibilidad de horarios y las 

características de los estudiantes: que fueran tranquilos y participativos.  

Instrumento. Cuestionario de emociones estudiantiles (ver anexo 6.3).  

Objetivos 

Identificar las situaciones en las que los estudiantes regulan sus emociones y las estrategias que 

ponen en práctica.  

Recoger ejemplos de reactivos para el cuestionario de regulación emocional. 

Explorar la viabilidad de utilizar el marco téorico de Gross (1998) sobre regulación emocional, 

para evaluar dichas variables en estudiantes mexicanos de secundaria.   
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Procedimiento 

Se formó un primer grupo focal con 6 estudiantes de primero de secundaria (4 hombres y 2 

mujeres), a quienes se les presentaron las preguntas detonantes: ¿cuál es la situación en la que te sientes 

más aburrido en la escuela?, ¿qué sientes, piensas y haces en ese momento?, para las 15 emociones 

académicas propuestas por Pekrun (2006): calma, decepción, sorpresa, desesperanza, culpa, alivio, enojo, 

aburrimiento, vergüenza, esperanza, tristeza, disfrute, ansiedad, orgullo y alegría. Se les pidió que primero 

anotaran sus respuestas y después las comentaran. La sesión fue videograbada. 

En este primer grupo focal fue necesario utilizar 2 horas de clase y se observó a los estudiantes 

fastidiados con la actividad. Reportaron tener dificultades para centrarse en la emoción, recordar la 

situación, lo que hicieron, pensaron y sintieron, así como para expresarse de forma escrita y oral; por lo 

tanto, se decidió elaborar dos cuestionarios: uno con preguntas cerradas sobre las emociones y otro con 

preguntas abiertas para explorar las situaciones elicitadoras y las estrategias de regulación emocional. 

Para mejorar la calidad de los datos y disminuir el tiempo de aplicación, los cuestionarios fueron 

aplicados bajo un diseño matricial (INEE, 2005). Se realizaron 3 grupos focales con 6 estudiantes cada 

uno (3 hombres y 3 mujeres), solicitándoles que primero respondieran por escrito los cuestionarios y 

después comentaran sus respuestas. Las sesiones fueron videograbadas.  

Análisis de datos 

Se realizaron dos análisis cualitativos: Redes semánticas (Hinojosa, 2008) y Análisis proposicional 

(Campos et al., 2000).  

El procedimiento de redes semánticas fue adaptado para explorar la representación general de 

los estudiantes para cada una de las emociones, en cuanto a su significado, la situación que las elicita y lo 

que sienten, piensan y hacen durante la situación. No les fue solicitado determinado número de 

conceptos, pues el primer grupo focal dejó claro que nombrar a la emoción e identificar sus correlatos es 

un proceso complejo para los estudiantes y se consideró que la dificultad de la tarea aumentaría, además 

de que probablemente no se habrían obtenido los resultados deseados; por lo tanto, se hizo una pregunta 

abierta: “¿Qué sientes al realizar actividades de matemáticas?” y se ubicaron sus respuestas, del lugar más 
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alto en la representación al más bajo. Se obtuvo el valor J: total de definidoras (aproximadamente 10 para 

cada emoción), el valor M: peso semántico asignado en una escala del 1 al 5 (no se observaron más 

conceptos asociados en ninguna emoción), y el grupo SAM que son los conceptos con mayor peso 

semántico; siguiendo el procedimiento utilizado por García-Cabrero y Jiménez (1996).  

Resultados 

En la tabla 15 se resumen las situaciones, acciones, pensamientos y sentimientos asociados a cada 

emoción, derivados del análisis semántico y proposicional de las respuestas.  

Tabla 15 

Síntesis de las situaciones, acciones, pensamientos y sentimientos reportados por los estudiantes para cada emoción 

Emoción Situación Pensamiento Acción Sentimiento 

Disfrute Receso 
Clase de TIC 
Clase de Música 
Taller 
Clase de formación 
Clase de formación 
Clase de computación 
Trabajo en equipo 
Proyectos 
Clase libre 

 No hago nada 
Leer 
Trabajar 

Felicidad 
Gusto 
Diversión 

Alivio No viene el maestro y no 
hice la tarea 
Taller 
Clases de  
Español, TIC y  
Educación Física 
Castigo que no ocurre 

Qué bueno 
Qué suerte 

Trabajar Relajación 
Alivio 

Enojo Clase de matemáticas 
Maestro 
Tarea 
Regaño 
Operaciones 

Está mal Desquitarse 
Contestarle al 
maestro 

Enojo 
Disgusto 

Vergüenza Pasar al frente  
Exponer  
Caerse 
Regaños 

  Pena 
Molestia 
Vergüenza 

Aburrimiento Tener que estudiar 
Clase 
Trabajar 
Leer el libro 
No entender 
Clase de Física 
Clase de Historia 

 Dormir 
Platicar 
Levantarse/Irse 

Aburrimiento 
Disgusto 
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Calma Leer 
Matemáticas 
Problemas de matemáticas 
Taller 
Hacer proyectos 

 Concentrarse 
Trabajar 
Jugar 
Resolver la 
actividad 

Tranquilidad 
Relajación 
No 
preocupación 
Calma 

Esperanza Tendré una buena 
calificación  
Matemáticas 
Clases de matemáticas, 
música y español 
Entrega de calificaciones 
Hice bien el examen, entendí 
el tema, resolví bien la 
actividad 

No rendirse Trabajar 
 

Alegría 
Felicidad 
Confianza 
Ansiedad 
Nervios 

Sorpresa Algo inesperado, algo que 
no creía 
Prácticas 
Respondí mal 
Falta de respeto al maestro 
Calificación 
Clases de Química, 
Matemáticas e Inglés 

 Trabajar 
Reír 

Pena 
Sorpresa 
Emoción 

Alegría Clases de Formación y 
Música 
Entender el tema 
Obtener buenas 
calificaciones 
Trabajar con amigas 

 Ayudar 
Aprender 
Disfrutar 
Trabajar 
Platicar 

Alegría 
Felicidad 
Emoción 

Orgullo Logro 
Buena calificación 
Clase de matemáticas, inglés 
y música 
Entender operaciones 
difíciles 

Soy bueno Esforzarme 
Trabajar 

Felicidad 
Sorpresa 
Confianza 

Culpa Hacer algo malo 
Cuando no trabajo 
Clase de español 
Mentir 
Perjudicar a otro 
Falté al respeto 
Maltraté a alguien 

Saber que está 
mal 

Pedir perdón 
Nada 

Me siento mal 
Culpa 

Tristeza Clases de español, 
matemáticas, historia e inglés 
Mala calificación 
No estar con amigos 
Cuando no puedo hacer algo 
que quiero 
Estar solo 

 Ponerme a 
trabajar 
Estudiar 

Sentirme mal 
Tristeza 

Ansiedad Castigo o regaño 
Hacer mal un trabajo 
No tener la tarea 

 Trabajar 
Hacer la tarea 
Recordar el tema 
Hablar 

Angustia 
Preocupación 
Ansiedad 
Duda 
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Desesperación 

Decepción Clases de historia, música y 
español 
Trabajar en equipo o 
exponer 
Cuando esperas algo y no 
sucede 

Qué mal  Decepción 
Enojo 

Desesperanza Clases de inglés, química y 
matemáticas 
Examen 
Cuando no encuentras una 
solución 
Algo va a salir mal o algo 
está mal 
Calificaciones 
Reprobar 

 Ponerme a 
trabajar 

Nervios 

 

Las situaciones que elicitan emociones en los estudiantes en la escuela tienen que ver con las 

materias, las actividades que se realizan y las personas involucradas. Según lo reportado por la muestra, 

en las materias de música, TIC, formación, matemáticas, historia, computación e inglés surgen más 

emociones, tanto positivas como negativas.  

Respecto a los pensamientos, acciones y sentimientos, se observaron muy pocos casos en los 

que los estudiantes lograron expresar un pensamiento. Las emociones elicitan distintas acciones, por 

ejemplo, las emociones positivas como el disfrute, el alivio, la calma, la esperanza, la sorpresa, la alegría y 

el orgullo provocan que el estudiante trabaje y aprenda. Aunque hay emociones negativas que también 

provocan que el estudiante trabaje como la ansiedad o la tristeza, estas emociones mostraron conducir 

también a otras acciones para superar el obstáculo, distraerse o reparar el error como pedir perdón, salir 

del salón, platicar o no hacer nada.  

Cabe destacar que los sentimientos asociados a cada emoción no siempre fueron congruentes, 

por ejemplo, para el caso de la esperanza, los estudiantes reportaron también sentir ansiedad, alegría o 

nervios. Igualmente, se observaron descripciones de las emociones más que sentimientos asociados, 

como diversión, molestia, relajación, emoción o malestar, que tienen que ver más con la valencia (positiva 

o negativa).  
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También se clasificaron las respuestas de los estudiantes en cada una de las estrategias de 

regulación propuestas por Gross y Thompson (2007), con el propósito de ubicar qué tan pertinentes son. 

En la tabla 16 se muestra un vaciado de las respuestas de los estudiantes según corresponden a cada una 

de las estrategias. 

Tabla 16 

Respuestas de los estudiantes, agrupadas en las estrategias de regulación emocional de Gross y Thompson, 2007 

Estrategias  Respuestas de los estudiantes 

Selección de la 
situación 

Estudiar antes del examen, pensar antes de resolver la actividad, buscar a mis 
compañeros de equipo, avisarle a mi mamá, hablar con el maestro, recordar las cosas 
del cuaderno para contestar, poner mucha atención, pensar qué iba a hacer. 

Modificación de la 
situación 

Ayudar a mis compañeros, responder el problema, respetar las indicaciones, trabajar, 
agradecer, hacer la tarea, contestarle al maestro, terminar lo antes posible, pedir 
perdón, reclamarle al maestro, pedir una disculpa, corregir la actividad. 

Despliegue de la 
atención-
concentración 

Divertirme con mis amigos, jugar con mis amigos, dormirme porque estaba aburrido, 
reírme con la broma, disfrutar la actividad, exponer, hacer la actividad.  

Despliegue de la 
atención-distracción 

Comer, platicar, no hacerle caso al maestro, escuchar música, no trabajar. 

Cambio 
cognoscitivo-
reapreciación 

Intentar olvidarlo.  

Modulación de la 
respuesta-supresión 

Intentar que no se me note, gritar, actuar normal, me puse roja, llorar, tratar de no 
dormirme, calmarme y no hablar, conformarme.  

 

A través de la tabla se puede observar que las categorías sí funcionan para evaluar las estrategias 

de los adolescentes mexicanos de secundaria.  

A partir de los resultados de la Fase I del presente estudio, se puede concluir que es posible 

utilizar el marco conceptual de la regulación emocional propuesto por Gross y Thompson (2007) para 

desarrollar los reactivos que evalúen las estrategias que los estudiantes ponen en práctica, ya que las 

respuestas obtenidas sí pudieron ser clasificadas en alguna de las estrategias, y contenían los aspectos 

fundamentales de las estrategias de acuerdo con los autores: sentimientos, pensamientos y acciones.  

Fase II. Validación de contenido y piloteo 

Validación de contenido por jueces expertos 

Se realizó el proceso de validación de contenido, como el reportado por Biencinto-López et al. 

(2009).  
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Participantes. Cuatro jueces expertos en desarrollo psicológico, medición y regulación 

emocional.  

Instrumentos 

Versión para validación de contenido del CREEA con 64 reactivos. 

Formatos de calificación de reactivos con una escala de calificación tipo Likert con cuatro 

opciones de respuesta (nada, algo, mucho y totalmente), considerando cuatro dimensiones: claridad (se 

comprende claramente lo que pregunta el reactivo), relevancia (el reactivo es útil para medir la dimensión) 

y congruencia (el reactivo está relacionado con la dimensión). También se pidió a los jueces su opinión 

respecto al número de reactivos de cada dimensión (suficiencia). 

Procedimiento. Se realizó una reunión con los jueces con una duración de 4 horas. Se entregaron 

a los jueces los formatos de respuesta y se les solicitó que calificaran cada reactivo y dimensión, según la 

escala de calificación.  

Resultados 

En total se eliminaron 14 reactivos por no ser claros, congruentes o pertinentes. Por ejemplo, 

cuatro reactivos de la subdimensión de modulación de la respuesta se eliminaron pues reflejaban 

ocultamiento o evasión, no un esfuerzo propositivo por impactar las respuestas emocionales. El resto de 

los reactivos de dicha subdimensión fueron modificados para indicar una influencia directa sobre las 

respuestas corporales ocasionadas por la emoción. La mitad de los jueces estuvo de acuerdo con 

modificar completamente la subdimensión de rumiación, pues no expresaba claramente acciones o 

pensamientos obsesivos o repetitivos que tienen que ver con esta variable.  

Se incluyeron reactivos para las subdimensiones de selección de la situación y concentración, 

retomando los comentarios de los jueces.   

La versión posterior a la validación de contenido contó con el siguiente número de reactivos: 7 

para selección de la situación, 7 para modificación de la situación, 6 para distracción, 7 para concentración, 

7 para rumiación, 5 para cambio cognitivo de la situación, 5 para cambio cognitivo de las propias 

capacidades y 7 para modulación de la respuesta; un total de 52 reactivos.  
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Piloteo 

Se realizó un piloteo, de acuerdo con lo reportado por Fonseca-Pedrero y Muñiz (2008), con una 

muestra de 277 estudiantes de tercer grado de secundaria.  

Participantes. 277 adolescentes, de los cuales 50% eran hombres, con edades comprendidas entre 

los 13 y los 16 años (M =14, DE = .49), que cursaban el tercer grado de educación secundaria; se ubicaron 

en cuatro escuelas públicas de la Ciudad de México, tres matutinas, una en la zona sur y dos en el centro 

de la Ciudad (52.1%), y una vespertina en la zona centro (47.9%).  

Instrumento. Versión preliminar del Cuestionario de Regulación Emocional para Estudiantes Adolescentes 

(pre-CREEA). 

Procedimiento. Una vez validado el contenido del cuestionario se procedió a organizar los 

reactivos en un formato de respuesta con una escala tipo Likert con seis opciones de respuesta (desde 

nada parecido a mí hasta exactamente igual a mí), con el propósito de contar con mayor variabilidad en las 

respuestas. Se estableció contacto con las escuelas y se acordaron los horarios y grupos de aplicación. Se 

acudió en los horarios establecidos y se solicitó a los estudiantes su apoyo para responder el cuestionario. 

Los estudiantes respondieron el cuestionario en presencia de su profesor. 

Análisis de datos. Para la base de datos y el análisis se utilizó el programa SPSS v.24. Se analizaron 

las frecuencias de respuesta y distribuciones para cada reactivo y se obtuvieron índices de adecuación 

muestral, varianza total explicada, análisis factorial exploratorio con rotación promax, y confiabilidad a 

través del índice alfa de Cronbach.  

Resultados 

Todas las subdimensiones (Selección de la situación, Modificación de la situación, Despliegue 

atencional, Distracción, Concentración y Rumiación, Cambio cognitivo y Modulación de la respuesta), 

presentaron índices aceptables de adecuación muestral (KMO = .825, .782, .864, .795 y .774) (Ferrando y 

Anguiano-Carrasco, 2010) y de confiabilidad (alfa = .81, .73, .84, .73 y .73) (García, 2006). Sin embargo, 

los índices de varianza explicada fueron menores al 40% en cuatro de las seis subdimensiones, lo que 

habla de un alto porcentaje de varianza que no está siendo evaluado por los reactivos correspondientes 
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(Muñiz, 2009). Por lo anterior, se planteó reducir el número de reactivos de la escala con el propósito de 

realizar un solo análisis factorial exploratorio para todos los reactivos en la siguiente fase del estudio, con 

el objetivo de mejorar el porcentaje de varianza explicada.  

Respecto de las categorías de respuesta, se observó que la categoría Exactamente igual a mí tuvo 

frecuencias de 1 o 2 en el 50% de los reactivos, por lo que se eliminó, dejando únicamente cuatro opciones 

de respuesta. Lo anterior también resultó de utilidad para facilitar tanto la recogida como el análisis de 

datos, especialmente para el caso de la calibración de los reactivos.  

Al finalizar el piloteo, el Cuestionario permaneció con 52 reactivos, ya que todos tuvieron cargas 

factoriales positivas mayores a .40 en el factor en el que se agruparon. Se modificó la escala tipo Likert, 

quedando con cuatro opciones de respuesta: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido a mí, 3=Algo parecido a 

mí, 4= Totalmente igual a mí.  

 

Fase III.  Determinación de la Validez y confiabilidad de la Escala 

Participantes. 452 estudiantes de tercer grado de educación secundaria, inscritos en dos escuelas 

públicas de la Ciudad de México; 65.9% en una escuela localizada en el centro de la ciudad y 34.1% en 

otra ubicada en la zona sur. La edad de los estudiantes se ubicó entre los 13 y 16 años (M = 14.03; DE = 

.341), la mitad de ellos eran hombres (53.1%). 

Instrumentos y medidas 

Cuestionario de Regulación Emocional para Estudiantes Adolescentes (CREEA). El 

Cuestionario mide el grado en que los estudiantes ponen en práctica las estrategias de regulación 

emocional de pensamiento positivo, reapreciación de logro, relajación, prevención, evasión y rumiación.  

Cuestionario de Metas Académicas (C. M. A.) de García et al., 1998. El Cuestionario evalúa tres 

tipos de orientación a la meta: de aprendizaje, de valoración social y de recompensa, con un índice de 

confiabilidad de α=.88. 
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Calificación asignada por el docente en el bimestre del estudio. También se utilizó la calificación 

que el docente asignó a cada estudiante de acuerdo con su desempeño a lo largo del bimestre en el que 

se realizó el estudio.  

Procedimiento. Durante las tres últimas semanas del mes de noviembre y la primera de diciembre 

de 2017, se acudió a las escuelas en los días y horarios acordados previamente con las directoras de los 

planteles. Los cuestionarios fueron respondidos por los estudiantes durante las clases de matemáticas, 

estando presente su profesor.  

Análisis de datos. Se construyó una base de datos en SPSS v.24. Posteriormente, un equipo de 

apoyo capturó los resultados de los cuestionarios en la base de datos. Finalmente, se procedió a analizar 

los datos utilizando tanto la Teoría Clásica de los Tests (Muñiz, 1994), como la Teoría de Respuesta al 

Ítem (Samejima, 1997). Se utilizaron los programas AMOS para análisis factorial confirmatorio e IRT-

Pro versión para estudiantes para la calibración.  

Resultados 

Análisis descriptivo 

Como un primer paso se analizó la distribución de frecuencias para cada uno de los reactivos. Se 

revisó que las respuestas estuvieran distribuidas en todas las opciones para revisar reactivos que tuvieran 

más del 50% en una de las opciones posibles. De los 52 reactivos, únicamente “Cuando el maestro nos 

pone ejercicios desagradables para mí, le pido que hagamos otra cosa” tuvo un a distribución del 57.7% 

en la respuesta Nada parecido a mí, por lo que se eliminó. Los 52 reactivos tuvieron índices de asimetría 

y curtosis menores a 2 y correlaciones reactivo-total bajas y moderadas, entre .251 y .558 (véase tabla 17). 

Tabla 17 

Estadísticos descriptivos del CREEA 

 M DE As. Curt. r reactivo-
total 

B1.1. Prefiero resolver ejercicios que me han salido bien 
antes. 

2.91 .921 -.488 -.574 .450 

B1.2. Para evitarme problemas en clase, llevo todo el 
material que necesito para trabajar. 

3.06 .890 -.702 -.268 .251 

B1.3. Evito hacer los ejercicios si no estoy seguro de cómo 
se resuelven. 

2.47 .886 .182 -.609 .349 
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B1.4. Para tener buenas calificaciones, me esfuerzo por 
entregar todas las actividades que cuentan. 

3.22 .799 -.852 .155 .307 

B1.5. Trato de sentarme cerca de los que más saben 
matemáticas por si necesito ayuda durante la clase. 

2.40 1.019 .107 -1.05 .377 

B1.6. Trato de llevarme bien con mis maestros de 
matemáticas por si necesito ayuda. 

2.86 .972 -.404 -.839 .396 

B1.7. Estudio antes de las clases de matemáticas para 
poder resolver todos los ejercicios. 

1.92 .773 .537 -.157 .206 

B2.1. Cuando el maestro nos pone ejercicios desagradables 
para mí, le pido que hagamos otra cosa. 

1.68 .880 1.201 .515 .201 

B2.2. Al resolver ejercicios difíciles busco un lugar donde 
no me distraigan. 

2.52 .996 -.044 -.989 .340 

B2.3. Cuando no trabajamos bien en el equipo que me 
tocó, pido que me cambien. 

2.18 .994 .370 -.905 .337 

B2.4. Pregunto cuando tengo dudas al resolver un 
problema difícil. 

2.93 .846 -.483 -.309 .211 

B2.5. Cuando los ejercicios me parecen difíciles, reviso mi 
cuaderno. 

2.99 .916 -.696 -.264 .402 

B2.6. Si no puedo resolver un ejercicio, veo qué hicieron 
los demás. 

2.58 .831 -.005 -.467 .273 

B2.7. Cuando hacemos varios ejercicios en clase, empiezo 
por los más fáciles. 

2.94 .929 -.495 -.649 .345 

B3.1.1. Escucho música mientras resuelvo ejercicios 
desagradables. 

2.22 1.127 .334 -1.28 .237 

B3.1.2. Cuando los ejercicios son muy difíciles, me pongo 
a pensar en otra cosa. 

2.40 .962 .200 -.840 .314 

B3.1.3. Mi mente divaga constantemente cuando resuelvo 
ejercicios desagradables. 

2.51 .884 .120 -.634 .338 

B3.1.4. Cuando tengo que resolver ejercicios 
desagradables para mí, lo hago sin ponerles atención. 

2.10 .916 .514 -.505 .292 

B3.1.5. Interrumpo constantemente los ejercicios que me 
resultan molestos. 

2.06 .889 .596 -.281 .270 

B3.1.6. Si un ejercicio me parece muy difícil, sólo hago las 
partes fáciles, como copiar, dibujar o subrayar. 

2.42 .939 .095 -.808 .423 

B3.1.7. Cuando un ejercicio me parece molesto, 
simplemente no lo hago. 

2.09 .978 .552 -.676 .292 

B3.2.1. Cuando un ejercicio me frustra, me fijo en lo mal 
que me siento. 

1.95 .955 .761 -.376 .418 

B3.2.2. Me fijo en lo bien que me siento al resolver 
ejercicios agradables para mí (qué padre ejercicio, cómo 
me gusta). 

2.54 .934 -.070 -.773 .445 

B3.2.3. Al resolver un ejercicio difícil, pongo mi atención 
en lo que sí puedo hacer. 

2.94 .862 -.543 -.267 .503 

B3.2.4. Cuando un ejercicio me resulta molesto, pienso 
constantemente que es desagradable (qué aburrido, qué 
horror, qué mal me siento). 

2.30 1.000 .320 -.898 .317 

B3.2.5. Al resolver un ejercicio agradable para mí, me fijo 
en lo bien que me siento. 

2.63 .935 -.209 -.750 .452 

B3.2.6. Me doy cuenta fácilmente cuando un ejercicio no 
me gusta. 

3.01 .892 -.576 -.470 .338 
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B3.2.7. Me doy cuenta fácilmente cuando un ejercicio me 
gusta. 

3.13 .842 -.760 -.050 .370 

B3.3.1. Cuando resuelvo bien un ejercicio, me siento bien 
todo el día. 

2.87 .958 -.497 -.658 .515 

B3.3.2. Cuando no puedo resolver un ejercicio, me 
preocupa lo que pasará después. 

2.70 .903 -.200 -.675 .558 

B3.3.3. Paso mucho tiempo preocupándome por lo que 
pensarán los demás cuando me equivoco en clase de 
matemáticas. 

2.09 1.038 .590 -.809 .357 

B3.3.4. Si hacemos ejercicios entretenidos para mí, me 
siento bien por mucho tiempo después. 

2.80 .871 -.222 -.646 .445 

B3.3.5. Cuando no puedo resolver un ejercicio, me siento 
mal durante mucho tiempo después. 

2.17 .986 .422 -.816 .446 

B3.3.6. Continuamente me preocupo por reprobar 
matemáticas. 

2.74 1.090 -.305 -1.18  .302 

B3.3.7. Cuando me equivoco en un ejercicio, me la paso 
pensando en cuál sería la respuesta correcta. 

2.91 .903 -.510 -.467 .410 

B4.1. Cuando un ejercicio me resulta desagradable, trato 
de encontrarle algo positivo. 

2.65 .896 -.169 -.644 .414 

B4.10. Cambio lo que opino sobre mis habilidades cuando 
los ejercicios me resultan muy difíciles. 

2.27 .789 .198 -.254 .431 

B4.2. Creo que el resolver ejercicios difíciles me ayudará a 
demostrar lo que sé. 

2.79 .848 -.288 -.452 .278 

B4.3. Cuando la clase me desagrada, pienso en la utilidad 
de lo que estoy aprendiendo. 

2.49 .887 -.023 -.638 .330 

B4.4. Cuando me esfuerzo mucho por resolver un 
problema, pienso que me sirve para mi calificación. 

2.91 .850 -.512 -.242 .471 

B4.5. En lugar de pensar que un problema es difícil, lo veo 
como un reto personal. 

2.38 .914 .086 -.738 .271 

B4.6. Aunque aún no sepa bien cómo resolver un 
problema, pienso que si me esfuerzo puedo lograrlo. 

3.04 .822 -.599 -.162 .358 

B4.7. Cuando no puedo resolver un ejercicio, pienso que 
si me concentro lo lograré. 

3.04 .772 -.608 .181 .265 

B4.8. Cuando creo que no podré resolver un problema, 
pienso que he llegado a donde estoy porque tengo la 
capacidad de hacerlo. 

2.67 .950 -.225 -.798 .371 

B4.9. Cuando hago ejercicios difíciles pienso en otras 
actividades parecidas que sí he podido resolver. 

2.61 .896 -.175 -.628 .476 

B5.1. Cuando los ejercicios de clase me provocan tensión, 
me acomodo para relajar mis músculos. 

2.57 .887 -.028 -.649 .423 

B5.2. Si mi corazón late rápido porque un ejercicio me 
produce ansiedad, respiro profundamente para 
tranquilizarme. 

2.33 1.004 .192 -.996 .405 

B5.3. Cuando un problema me frustra, respiro 
profundamente para calmarme. 

2.42 .964 .139 -.872 .306 

B5.4. Cuando me acaloro en clase porque los ejercicios son 
difíciles, hago algo para refrescarme. 

2.12 .939 .436 -.687 .315 

B5.5. Cuando me siento mal por un ejercicio que estoy 
resolviendo, lo dejo de hacer. 

2.16 .921 .479 -.518 .368 

B5.6. Cuando me enoja el ejercicio de clase, me distraigo 
hasta que se me pasa. 

2.30 .978 .271 -.865 .398 
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B5.7. Si lo intento, puedo cambiar lo que siento al hacer 
ejercicios difíciles o molestos. 

2.60 .823 -.081 -.403 .424 

 

Análisis factorial exploratorio 

Posteriormente, se llevó a cabo un análisis factorial exploratorio. Se eliminaron 12 reactivos por 

presentar correlaciones muy bajas entre reactivos y con la escala, y tomando en cuenta que la confiabilidad 

de la escala aumentaba significativamente con su eliminación. Se eliminó un reactivo por presentar una 

carga factorial negativa, otros 8 reactivos por presentar cargas en dos factores y 4 reactivos por presentar 

cargas factoriales menores a 40. Finalmente, la matriz convergió en 10 iteraciones (rotación Varimax con 

normalización Kaiser, y supresión de valores absolutos <.49, con valores característicos >1 para todos 

los factores), arrojando una configuración de seis factores con 27 reactivos que explican el 50.13% de la 

varianza con un índice KMO de .870, un resultado significativo en la prueba de esfericidad de Bartlett 

(p=.000) y un alfa total de .84 (véase tabla 18).  

 

Tabla 18 

Organización y cargas factoriales de los reactivos del CREEA 

Reactivos 
 

1 2 3 4 5 6 

Mi mente divaga constantemente cuando resuelvo ejercicios 
desagradables. 

.672      

Evito hacer los ejercicios si no estoy seguro de cómo se 
resuelven. 

.642      

Si un ejercicio me parece muy difícil, sólo hago las partes 
fáciles, como copiar, dibujar o subrayar. 

.634      

Si no puedo resolver un ejercicio, veo qué hicieron los demás. .613      

Cuando tengo que resolver ejercicios desagradables para mí, 
lo hago sin ponerles atención. 

.571      

Prefiero resolver ejercicios que me han salido bien antes. .542      

Me fijo en lo bien que me siento al resolver ejercicios 
agradables para mí (qué padre ejercicio, cómo me gusta). 

 .779     

Al resolver un ejercicio agradable para mí, me fijo en lo bien 
que me siento. 

 .693     

Cuando resuelvo bien un ejercicio, me siento bien todo el día.  .562     

Me doy cuenta fácilmente cuando un ejercicio me gusta.  .529     

Cuando un ejercicio me resulta desagradable, trato de 
encontrarle algo positivo. 

 .474     
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Aunque aún no sepa bien cómo resolver un problema, pienso 
que si me esfuerzo puedo lograrlo. 

 .410     

Creo que el resolver ejercicios difíciles me ayudará a 
demostrar lo que sé. 

  .715    

En lugar de pensar que un problema es difícil, lo veo como 
un reto personal. 

  .650    

Cuando la clase me desagrada, pienso en la utilidad de lo que 
estoy aprendiendo. 

  .595    

Cuando no puedo resolver un ejercicio, pienso que si me 
concentro lo lograré. 

  .522    

Cuando no puedo resolver un ejercicio, me preocupa lo que 
pasará después. 

   .630   

Cuando no puedo resolver un ejercicio, me siento mal 
durante mucho tiempo después. 

   .621   

Cuando me equivoco en un ejercicio, me la paso pensando en 
cuál sería la respuesta correcta. 

   .539   

Para evitarme problemas en clase, llevo todo el material que 
necesito para trabajar. 

   .515   

Cuando un problema me frustra, respiro profundamente para 
calmarme. 

    .678  

Cuando me acaloro en clase porque los ejercicios son difíciles, 
hago algo para refrescarme. 

    .648  

Si mi corazón late rápido porque un ejercicio me produce 
ansiedad, respiro profundamente para tranquilizarme. 

    .625  

Trato de llevarme bien con mis maestros de matemáticas por 
si necesito ayuda. 

     .713 

Trato de sentarme cerca de los que más saben matemáticas 
por si necesito ayuda durante la clase. 

     .514 

Cuando los ejercicios me parecen difíciles, reviso mi 
cuaderno. 

     .508 

Cuando hago ejercicios difíciles pienso en otras actividades 
parecidas que sí he podido resolver. 

     .420 

Nota. 1=Evasión, 2=Pensamiento positivo, 3=Reapreciación de logro, 4=Rumiación, 5=Relajación, 6=Prevención.  

 

Análisis factorial confirmatorio 

Luego del análisis factorial exploratorio, se realizó un análisis confirmatorio donde se eliminaron 

los reactivos 5, 6, 8, 9, 12, 15, 20 y 25 para propiciar un mejor ajuste del modelo. Los estadísticos de ajuste 

del modelo indicaron que este se ajusta a los datos: χ2 = 409.937 (gl = 235, p=.000), CFI = 0.916, TLI = 

0.901, RMSEA = 0.041 con un intervalo de confianza del 90% (0.034, 0.047), y SRMR = 0.043. (veáse 

figura 14). 
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Figura 14 

Análisis confirmatorio del CREEA 

 

 

 

Las correlaciones entre variables latentes aportan validez discriminante a la escala. Las estrategias 

desadaptativas (evasión y rumiación) presentaron correlaciones bajas con las estrategias adaptativas como 

pensamiento positivo, reapreciación de logro y relajación. Mientras que las correlaciones entre las 

estrategias adaptativas fueron moderadas y fuertes (véase tabla 19). 
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Tabla 19 

Correlaciones y errores estándar para las variables del estudio  

Variables r (EE) 

Evasión Pensamiento positivo .270*** (.021) 

Evasión Reapreciación de logro -.065 (.013) 

Evasión Rumiación .500*** (.023) 

Evasión Relajación .218** (.027) 

Evasión Prevención .473*** (.026) 

Pensamiento positivo Reapreciación de logro .709*** (.024) 

Pensamiento positivo Rumiación .687*** (.028) 

Pensamiento positivo Relajación .600*** (.037) 

Pensamiento positivo Prevención .802*** (.032) 

Reapreciación de logro Rumiación .486*** (.019) 

Reapreciación de logro Relajación .464*** (.025) 

Reapreciación de logro Prevención .617*** (.023) 

Rumiación Relajación .528*** (.034) 

Rumiación Prevención .774*** (.032) 

Relajación Prevención .557*** (.036) 
Nota. ***=p<.01, **=p<.05 

 

Calibración de los reactivos 

Los reactivos pertenecientes a la escala después del análisis factorial confirmatorio fueron 

sometidos a un análisis de calibración para conocer sus índices de discriminación y dificultad (véase tabla 

20).  

Tabla 20 

Índices de discriminación y dificultad de los reactivos del CREEA 

Subescala Reactivo  a EE b1 EE b2 EE b3 EE 

Evasión 1 1.48 0.19 -1.78 0.19 0.26 0.09 1.56 0.16 

2 1.35 0.17 -1.84 0.20 0.35 0.09 1.68 0.18 

3 0.49 0.11 -4.55 1.02 -0.65 0.24 1.68 0.42 

4 1.27 0.17 -2.25 0.25 0.08 0.09 1.79 0.20 

5 0.94 0.14 -1.13 0.18 1.15 0.18 2.79 0.37 

6 1.41 0.18 -2.15 0.23 -0.43 0.09 0.85 0.12 

Pensamiento positivo 7 2.01 0.23 -1.33 0.12 0.10 0.07 1.28 0.11 

8 1.61 0.17 -1.58 0.15 -0.10 0.08 1.29 0.12 

9 1.91 0.21 -1.64 0.14 -0.34 0.08 0.73 0.09 

10 1.61 0.18 -1.76 0.17 -0.06 0.08 1.32 0.13 

11 1.22 0.15 -3.00 0.33 -1.30 0.15 0.84 0.12 

Reapreciación de logro 13 1.75 0.26 -2.04 0.21 -0.30 0.09 1.12 0.13 

14 1.60 0.25 -1.29 0.15 0.30 0.09 1.74 0.20 

15 1.09 0.15 -1.94 0.24 0.18 0.11 2.07 0.26 

16 0.97 0.15 -3.67 0.53 -1.69 0.24 1.16 0.19 
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Rumiación 17 2.54 0.49 -1.51 0.14 -0.11 0.07 0.99 0.10 

18 1.21 0.16 -0.94 0.14 0.72 0.12 1.99 0.23 

19 1.37 0.18 -2.21 0.24 -0.48 0.10 0.91 0.13 

Relajación 21 1.37 0.21 -1.40 0.18 0.34 0.10 1.57 0.19 

22 1.05 0.16 -1.01 0.16 0.90 0.15 2.51 0.33 

23 1.98 0.39 -0.89 0.12 0.35 0.08 1.36 0.15 

Prevención 24 1.43 0.26 -1.98 0.26 -0.29 0.10 0.76 0.13 

26 1.44 0.26 -2.10 0.26 -0.67 0.12 0.71 0.12 

27 1.14 0.17 -2.09 0.27 -0.09 0.10 1.75 0.23 

 

Relación entre estrategias de regulación emocional, emociones, orientación a la meta y 

calificación en el bimestre 

Con el propósito de contar con mayor evidencia de validez concurrente se realizaron análisis de 

correlaciones y regresiones entre las estrategias de regulación emocional, los tres tipos de orientación a la 

meta que se evalúan en el presente proyecto (valoración social, aprendizaje y recompensa), y la calificación 

en el bimestre del estudio en la clase de matemáticas. Se presentaron correlaciones moderadas entre la 

calificación en el bimestre y la evasión (r=-.242, p<.01), así como entre las orientaciones de aprendizaje 

(r=.225, p<.01) y recompensa (r=.198, p<.01) con la calificación. Las correlaciones entre estrategias y 

orientación a la meta se presentaron entre:  

Pensamiento positivo con aprendizaje (r=.403, p<.01), recompensa (r=.346, p<.01) y valoración 

social (r=.254, p<.01).  

Relajación con aprendizaje (r=.236, p<.01), recompensa (r=.152, p<.01) y valoración social 

(r=.190, p<.01).  

Prevención con aprendizaje (r=.185, p<.01), recompensa (r=.284, p<.01) y valoración social 

(r=.227, p<.01). 

Reapreciación de logro con aprendizaje (r=.461, p<.01), recompensa (r=.223, p<.01) y valoración 

social (r=.260, p<.01). 

Evasión con aprendizaje (r=-.252, p<.01). 

Rumiación con aprendizaje (r=.232, p<.01), recompensa (r=.280, p<.01) y valoración social 

(r=.229, p<.01). 
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Posteriormente, se realizaron análisis de regresión para conocer predictores significativos de las 

variables, encontrando que los tres tipos de orientación a la meta explican en un 15% el puntaje en la 

calificación en el bimestre (valoración social: b=-.513, p=.000; aprendizaje: b=.748, p=.000; recompensa: 

b=.583, p=.000, F(3,444)=26.168, p<.01) y que, a su vez, las estrategias de regulación emocional influyen en 

el tipo de orientación a la meta que se plantea el estudiante para realizar las actividades de matemáticas.  

Con los resultados encontrados se elaboró un modelo explicativo de la calificación en el bimestre 

a través de la orientación a la meta y las estrategias de regulación emocional. Los índices de adecuación 

del modelo señalan que este se ajusta a los datos: x2=409.937 (gl=235, p=.000), CFI=.916, TLI=.901, 

RMSEA=.041, con intervalos de confianza del 90% (.034, .047), y SRMR=.043. (véase figura 15) 

Figura 15 

Modelo explicativo de la calificación en el bimestre 
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El instrumento cuenta con bases psicométricas sólidas para evaluar las estrategias de regulación 

emocional que los estudiantes ponen en práctica al realizar actividades de matemáticas. Además, el 

Cuestionario puede utilizarse completo o por separado, dependiendo del foco de la investigación y puede 

adaptarse para valorar las estrategias en otras clases o contextos académicos.  

4.10.5 Inventario de Emociones durante Tareas Matemáticas (INETAM) 

 

Los resultados de las evaluaciones de rendimiento en México, tanto nacionales como 

internacionales, han resultado desalentadores. En PISA 2015, el desempeño de los alumnos mexicanos 

se ubicó 77 puntos por debajo del promedio de la OCDE; 70 puntos por debajo en Ciencias y Lectura, 

y 85 puntos por debajo en matemáticas. Solo 0.6% de los estudiantes se ubicó en la categoría de 

desempeño excelente (niveles 5 y 6), mientras que 33% se ubicó en los niveles 0 y 1, que son los más 

bajos de la escala (OCDE, 2015). Más de la cuarta parte de los estudiantes mexicanos no alcanzan el nivel 

básico del rendimiento evaluado en PISA.  

La prueba PLANEA (Plan Nacional para la Evaluación de los Aprendizajes), reportó en 2017 

que, en matemáticas, 64.5% de los estudiantes de secundaria se ubicaron en el nivel de desempeño 1, el 

más bajo de cuatro niveles, correspondiente a un logro insuficiente en los aprendizajes clave del currículo 

(INEE, 2017).  

Frente a este panorama, los esfuerzos educativos de los últimos diez años se concentraron en 

evaluar a los profesores y ofrecer alternativas de formación docente, lo que ha llevado a algunos avances, 

por ejemplo, en la prueba PISA, el puntaje promedio de los estudiantes mexicanos en matemáticas mejoró 

de 385 puntos en 2003 a 413 puntos en 2012, y se mantuvo arriba de los 400 puntos en 2015 (OCDE, 

2016). Por su parte, instituciones y especialistas en educación han tomado en consideración diversas 

variables socioafectivas, para profundizar la comprensión de sus efectos sobre el rendimiento académico, 

y desarrollar estrategias para mejorar. Por ejemplo, desde su primera aplicación en 2015, PLANEA evalúa 

habilidades como manejo del estrés, empatía, toma de decisiones y acoso escolar, en 4º y 6º grados de 

primaria, 3º de secundaria y último grado de Educación Media Superior (INEE, 2013).  
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Emociones académicas  

Las emociones son reacciones del organismo ante los estímulos del entorno, que involucran 

diferentes sistemas de respuesta, y que tienen como propósito proporcionar información sobre el entorno 

e influir en el mismo según nuestras necesidades (Gross y Barrett, 2011; Pekrun y Bühner, 2014; Reeve, 

2005). Los sistemas de respuesta incluyen, principalmente: experiencia subjetiva (apreciación de la 

situación y sentimiento), expresión (facial, corporal, verbal), y respuestas fisiológicas periféricas, como la 

frecuencia cardíaca y la respiración. 

Dependiendo de la experiencia subjetiva, las emociones pueden ser positivas o negativas 

(Polackova y Lacev, 2017), es decir, desencadenan sensaciones corporales placenteras o displacenteras. 

Por otro lado, una emoción puede activar o desactivar las respuestas fisiológicas periféricas (Scherer, 

2005), por ejemplo, aumentar la respiración o el ritmo cardíaco, así como configuraciones faciales 

específicas (Ekman et al., 2002). Estos mecanismos tienen como finalidad prepararnos y facilitar las 

acciones necesarias para dar respuesta a los estímulos y situaciones que ocurren cotidianamente.  

Debido a que todas las emociones poseen las tres características básicas (experiencia subjetiva, 

nivel de activación y expresión facial), suele clasificarse a las emociones por su valencia, positiva vs 

negativa, su nivel de activación, alto o bajo, y/o la expresión facial específica (Nielsen y Kaszniak, 2007).  

Es importante destacar que el desarrollo y la cultura moldean tanto los elicitadores o estímulos 

que desencadenan determinadas emociones, como ciertos aspectos de la expresión emocional, así como 

lo que pensamos y hacemos al manifestar una emoción (Haro-Solís et al., 2013). En este sentido, puede 

considerarse que las emociones son fenómenos discretos y dependientes de dominio (Goetz et al., 2006), 

es decir, ciertas emociones ocurren como respuesta a ciertos estímulos, y en determinados momentos y 

contextos, con el objetivo de producir respuestas específicas.  

Las emociones que se experimentan en el contexto escolar han recibido el nombre de emociones 

académicas (Pekrun y Linnenbrink-García, 2014) o emociones de logro (De la Fuente et al., 2014). Pekrun 

y sus colaboradores han desarrollado una taxonomía de emociones académicas, que las distingue por 
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objeto, nivel de activación, valor asignado a la actividad académica y grado de control percibido sobre la 

misma.  

De acuerdo con Pekrun (2006), un estudiante puede experimentar alegría anticipatoria si sabe 

que se enfrentará a una actividad académica que tiene un valor positivo, ya sea para sus metas o para su 

aprendizaje, y sobre la cual tiene un control alto. Lo cual conllevará a una experiencia subjetiva positiva 

de la emoción, es decir, agradable, y a una activación de los recursos cognitivos y afectivos del estudiante 

que lo motivarán a involucrarse en la actividad.  

Emociones y rendimiento académico 

Del año 2000 a la fecha, diversos estudios han identificado un amplio rango de emociones que 

tienen efectos importantes en el rendimiento académico (Harley, 2014). De todas las anteriores, la 

ansiedad ante los exámenes ha sido la emoción más estudiada. Las investigaciones han encontrado que 

estudiantes con altos grados de ansiedad se desempeñan peor en los exámenes (Yusefzadeh et al., 2019), 

y que la ansiedad, como rasgo o como estado se relaciona negativamente con el aprendizaje, porque los 

estudiantes malinterpretan los signos físicos de la ansiedad como enfermedad, se enfocan en 

pensamientos ansiosos (preocupación), y tratan de evitar la sensación de ansiedad faltando a clases, 

entregas y exámenes (Grills-Taquechel et al., 2013). 

Más recientemente se han desarrollado estudios sobre el efecto de otras emociones, tanto 

positivas como negativas, sobre el rendimiento académico. En general, los hallazgos indican que las 

emociones positivas mejoran el rendimiento y viceversa (González et al., 2013). Sin embargo, se ha 

encontrado que algunas emociones negativas pueden tener un efecto ambivalente; por ejemplo, se ha 

reportado que la vergüenza puede generar una motivación extrínseca orientada al desempeño y la 

evitación del fracaso, mejorando el rendimiento en algunos casos (Sánchez et al., 2011), y que la ansiedad 

puede funcionar como un medio para enfocar la atención (Grills-Taquechel et al., 2013). 

D´Mello, Lehman y Person (2010), han estudiado el papel de las emociones en la resolución de 

problemas académicos. Encontraron que las emociones como curiosidad, frustración, aburrimiento, 

confusión, felicidad y ansiedad son las más experimentadas por los estudiantes estadounidenses de 
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bachillerato, mientras que emociones como disgusto, ira, tristeza, miedo y sorpresa se experimentan de 

forma esporádica. Asimismo, observaron una relación negativa entre la solución adecuada del problema 

y las emociones de ansiedad y frustración; mientras que el desempeño se relacionó positivamente con la 

curiosidad y negativamente con la confusión.  

Pekrun, Maier y Elliot (2006) probaron un modelo para relacionar las metas y emociones 

académicas con el desempeño de estudiantes universitarios, haciendo uso de autorreportes para medir 

ambas variables. Los resultados demostraron que las metas académicas de maestría y desempeño (de 

acercamiento y evitación), predicen las emociones académicas de disfrute, aburrimiento, ira, esperanza, 

orgullo, ansiedad, desesperanza y vergüenza, y que estas emociones predicen el desempeño.  

Buric, Soric y Penezic (2013, 2016), evaluaron la relación que guardan distintas variables de 

personalidad y el uso de estrategias de regulación emocional, como supresión y reapreciación, con 

diversas emociones académicas como tristeza, ira, ansiedad y humillación. Sus datos, obtenidos a través 

de aurorreporte, indicaron que todas las variables evaluadas contribuyen significativamente y de forma 

independiente para explicar las emociones analizadas.  

El efecto de las emociones académicas sobre el rendimiento también ha sido abordado desde 

marcos conceptuales más amplios, que las incluyen como variables involucradas. Tal es el caso de los 

modelos de inteligencia emocional y de involucramiento académico, planteando que la claridad emocional 

se correlaciona positivamente con las calificaciones académicas (Suberviola-Ovejas, 2011), y que 

emociones como entusiasmo, interés, disfrute, satisfacción, orgullo y vitalidad, mejoran el nivel de 

involucramiento académico de los estudiantes, impactando significativamente en su rendimiento; 

mientras que las emociones de aburrimiento, desinterés, frustración/ira, tristeza, ansiedad/preocupación, 

vergüenza y culpa, tienen el efecto contrario (Skinner et al., 2008).  

Medición de emociones académicas 

La medición de las emociones ha constituido un reto desde que comenzaron a incorporarse en 

el panorama educativo, dadas las dificultades que entraña su definición, tanto conceptual como 

operacional.  
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La gran mayoría de los estudios que han explorado las emociones en el ambiente escolar hacen 

uso del autorreporte, pues parten de la perspectiva apreciativa de la emoción (Pekrun y Bühner, 2014). 

El instrumento más popular para medir emociones académicas es el Achievement Emotions Questionnaire 

(AEQ), desarrollado por Pekrun et al. (2011), debido a que sus adaptaciones a otros idiomas –como el 

chino- han mostrado índices de validez y confiabilidad altos, presentando índices de confiabilidad de .79 

a .93 (Pekrun y Bühner, 2014). Las adaptaciones al español del AEQ se han aplicado con poblaciones de 

estudiantes de secundaria, bachillerato y universidad, tanto en España (Paoloni y Vaja, 2013) como en 

Argentina (Paoloni et al., 2014), y han demostrado índices de confiabilidad mayores a .85. 

Aunque actualmente se cuenta con variedad de escalas de autorreporte además del AEQ, como 

Classroom Emotions Scale for Elementary School Children (Yamac, 2014), Test Emotions Questionnaire (Pekrun et 

al., 2004), y  Achievement Emotions Questionnare for Pre-Adolescent Students (Peixoto et al., 2015), en México no 

hay un medio de evaluación que permita medir, de manera válida y confiable, diversas emociones que los 

alumnos de secundaria muestran en el ámbito escolar, relacionadas con la ejecución de tareas 

matemáticas, asignatura en la cual suelen obtener los puntajes más bajos durante los exámenes.   

Contar con un instrumento especialmente desarrollado para adolescentes hispanohablantes es 

fundamental, pues las emociones tienen una fuerte influencia de la cultura (Haro-Solís et al., 2013) y 

varían de acuerdo con la etapa del desarrollo en que se ubiquen los individuos (Fernández-Abascal, García 

et al., 2010). Por lo anterior, el objetivo del presente estudio fue diseñar y validar un Inventario de 

Emociones durante Tareas Matemáticas (INETAM), para estudiantes mexicanos de secundaria y medir 

sus emociones al realizar actividades de matemáticas en clase. El instrumento se diseñó para evaluar las 

cuatro emociones que han probado ser de mayor influencia en el desempeño académico: Entusiasmo, 

Frustración, Disfrute y Aburrimiento (Pekrun, 2014).   

Para lo anterior, se procedió a realizar un estudio dividido en tres fases que se detallan en el 

apartado de Método del presente capítulo.  
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El estudio estuvo dividido en tres fases. En la fase I se diseñó el cuestionario, en la fase II se 

realizó un análisis de contenido y un piloteo cuantitativo y en la fase III se llevaron a cabo los análisis de 

confiabilidad y validez de la escala.  

Fase I. Delimitación de dimensiones, subdimensiones y reactivos 

En la fase I del presente proyecto se exploraron las emociones académicas que los estudiantes 

mexicanos de secundaria experimentan durante las clases, así como el nombre que les asignan, la 

intensidad con que las perciben, el sentimiento y la experiencia subjetiva asociados, la situación que las 

elicita (valor y control de la actividad académica), foco (presente, pasado o futuro) y contexto (docente, 

compañeros, actividad, evaluación, etc.). 

Estudio y diseño. No experimental, transeccional, exploratorio.  

Participantes. 18 estudiantes de una Escuela Secundaria Diurna, ubicada en la Zona Centro de la 

Ciudad de México, 6 de 1º, 6 de 2º  y 6 de 3º.  

Muestreo. No probabilístico por conveniencia. Los estudiantes que participaron en los grupos 

focales fueron seleccionados por la Orientadora de acuerdo con la disponibilidad de horarios y las 

características de los estudiantes: que fueran tranquilos y participativos.  

Instrumento. Cuestionario para el Laboratorio Cognitivo sobre emociones estudiantiles.  

Objetivos 

a) Explorar la representación que tienen los estudiantes de las emociones que experimentan en 

clase.  

b) Explorar la viabilidad de las preguntas del cuestionario de emociones estudiantiles.  

c) Seleccionar las emociones y las subdimensiones que se medirán a través del cuestionario 

definitivo.  

d) Seleccionar las emociones que se medirán tomando en cuenta el fraseo y la comprensión que los 

estudiantes tienen de ellas.  

Procedimiento. Se realizó un primer grupo focal con 6 estudiantes de primero de secundaria (4 

hombres y 2 mujeres), a quienes se les presentaron las preguntas detonantes: ¿cuál es la situación en la 
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que te sientes más aburrido en la escuela?, ¿qué sientes, piensas y haces en ese momento?, para cada una 

de las 15 emociones. Se les pidió que primero anotaran sus respuestas y después las comentaran. La sesión 

fue videograbada. 

En este primer grupo focal fue necesario utilizar 2 horas de clase y se observó a los estudiantes 

fastidiados con la actividad. Reportaron tener dificultades para centrarse en la emoción, recordar la 

situación, lo que hicieron, pensaron y sintieron, así como para expresarse de forma escrita y oral; por lo 

tanto, se decidió elaborar dos cuestionarios: uno con preguntas cerradas sobre las emociones y otro con 

preguntas abiertas para explorar las situaciones elicitadoras y las estrategias de regulación emocional (ver 

anexo 6.10 para ejemplos de cuestionarios respondidos). 

Para mejorar la calidad de los datos y disminuir el tiempo de aplicación, los cuestionarios fueron 

aplicados bajo un diseño matricial (INEE, 2005). Se realizaron 3 grupos focales con 6 estudiantes cada 

uno (3 hombres y 3 mujeres), solicitándoles que primero respondieran por escrito los cuestionarios y 

después comentaran sus respuestas. Las sesiones fueron videograbadas.  

Análisis de datos. Se elaboró una base de datos en SPSS para obtener las frecuencias de las 

respuestas de los estudiantes 

Resultados 

Las principales situaciones que elicitan emociones en los estudiantes de secundaria tienen que 

ver con las clases; experimentan diferentes emociones en distintas materias, dependiendo de las personas 

con las que se encuentren, las consecuencias de sus actos, las actividades que realicen y el docente. Es así 

que las actividades en equipo con los amigos suelen elicitar emociones positivas (como el disfrute y la 

alegría), mientras que las actividades solitarias como pasar al pizarrón, recibir un regaño o responder una 

pregunta del profesor conllevan la presencia de emociones negativas (como la tristeza o el enojo).  

Es importante destacar también que una misma situación puede elicitar diferentes emociones en 

los estudiantes pues ésta última depende principalmente de su interpretación: que el maestro les ponga 

una calificación equivocada en matemáticas puede elicitar enojo en un estudiante que se percibe como 

autoeficaz para  la materia y la ira lo moviliza a resolver el conflicto; mientras que un estudiante poco 
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autoeficaz puede sentir tristeza o desesperanza pues considera que no hay algo que pueda hacer para 

modificar su calificación. Lo anterior concuerda con lo descrito por Pekrun (2014): las emociones 

estudiantiles dependen del grado de control que el estudiante tiene sobre la situación elicitadora.  

La tabla 21 muestra el índice de concordancia entre la emoción elicitada por la viñeta y la emoción 

reportada por los estudiantes, los índices son bajos (0% para calma y decepción); excepto por el 

aburrimiento (100%), el orgullo (66%) y la alegría (66%). Lo anterior apoya el hallazgo de que la emoción 

no depende de la situación en sí, sino de la interpretación que el estudiante hace de la misma. 

Tabla 21 

Porcentaje de concordancia entre la viñeta y la emoción reportada por el estudiante 

 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 T 

1 0%    1    1   3 1   6 

2  0%              0 

3  2 33%  1      1  1   7 

4  1  0%     1  1     3 

5     50%           3 

6 1  1   16%   1       4 

7       83%  1  1     7 

8        100%        6 

9         33%       2 

10    1  2    50%   1   7 

11     1  1    50%     5 

12 4  1         16%   1 7 

13    5         50%   8 

14              66% 1 5 

15 1  2   3    3  2  2 66% 17 
Nota. 1: Calma, 2: Decepción, 3: Sorpresa, 4: Desesperanza, 5: Culpa, 6: Alivio, 7: Enojo, 8: Aburrimiento, 9: Vergüenza, 10: 

Esperanza, 11: Tristeza, 12: Disfrute, 13: Ansiedad, 14: Orgullo, 15: Alegría. 

 

Las frecuencias para cada emoción respecto a las distintas variables dan cuenta de que las 

emociones estudiantiles se distinguen entre sí por el foco, la experiencia corporal, la expresión facial, la 

tendencia a la acción, la intensidad, la duración; el grado de control que se tiene sobre la actividad, y su 

valor tanto subjetivo (interés, diversión) como instrumental (utilidad), de acuerdo con lo que plantean 

Pekrun y sus colaboradores (2011).  
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Es así que las emociones positivas como el disfrute, la alegría, el alivio, la calma y el orgullo se 

experimentan como agradables: los músculos están relajados, se respira tranquilamente y se siente 

“completamente bien”. Por otra parte, las emociones negativas como el enojo, la vergüenza, la ansiedad 

o la tristeza, provocan sudoración, que el corazón lata rápidamente, respiración difícil y la sensación de 

estar “mal” o “muy mal”. Respecto a la duración y la intensidad de la emoción, puede decirse que en 

general las emociones positivas son más duraderas y menos intensas que las emociones negativas. 

La vergüenza y la culpa 

Estas dos emociones han sido consideradas principalmente como emociones morales, 

clasificándolas como autoconscientes (Haidt, 2003). A partir de sus estudios, Pekrun, Goetz, Titz y Perry 

(2002) incluyen a la gratitud, la admiración, la vergüenza y la culpa como emociones académicas sociales 

pues surgen a partir de la interacción entre estudiantes y docentes. 

En los resultados presentados anteriormente, se puede observar que la vergüenza surge cuando 

el estudiante se ve expuesto ante los demás al cometer errores o hacer algo inapropiado; mientras que la 

culpa se presenta cuando saben que hicieron algo mal como faltarle el respeto a un maestro o rechazar a 

sus compañeros. 

¿Existe un estado “no emocional”? 

En el primer grupo focal se preguntó a los estudiantes si consideraban la existencia de un estado 

no emocional y ellos respondieron que no, incluso al estar en una situación cuando están aprendiendo, 

realizando una actividad interesante y útil para alcanzar sus metas personales, en un ambiente de 

tranquilidad, mencionaron experimentar calma o sentirse tranquilos, pero se mostraron en desacuerdo 

con llamar a ese estado “neutral”. En concordancia con lo anterior, se formuló la viñeta de la emoción 

de “calma”; sus frecuencias muestran variaciones en cuanto a la experiencia corporal, las características 

de la tarea que la elicitan, la duración (“algo de tiempo”) y la intensidad (“fuerte”), dando cuenta de que 

la calma, también es una emoción estudiantil. 
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Emociones desconocidas: decepción y desesperanza 

Al observar las frecuencias de la emoción de decepción, queda patente que, sin la definición, los 

estudiantes no son capaces de identificarla o reconocer sus características. Los resultados de los análisis 

proposicionales y de redes semánticas muestran que, si conocen la definición, pueden describirla de mejor 

manera.  

Durante la realización del grupo focal se observó que los estudiantes confunden desesperanza 

con desesperación: “es cuando ya no sabes qué hacer”, “es como estar desesperado por algo”, incluso, 

en las frecuencias se puede observar que los estudiantes reportaron un nivel de activación alto: el corazón 

late rápido, sudoración, movimiento, respiración difícil, y provoca que quieran ponerse a trabajar o acabar 

rápido la actividad, pero está concebida por Pekrun (2011) como desactivadora. 

¡Sorpresa! 

La sorpresa se incluyó en el estudio porque diversos autores que han estudiado a las emociones 

en contextos escolares (D´Mello et al., 2010) mencionan la erueka o el insight como una emoción 

percibida por el estudiante cuando comprende o resuelve un problema que antes consideraba muy difícil. 

Los autores la conceptualizan como una emoción positiva que ocurre al obtener un logro, sin embargo, 

aunque la viñeta funcionó como elicitadora de emociones positivas (además de la sorpresa, los estudiantes 

reportaron sentir alivio, disfrute y alegría), los análisis proposicional y semántico mostraron que los 

estudiantes la experimentan cuando pasa algo malo en el salón de clases, como las faltas de respeto al 

maestro o responder mal una pregunta.  

A partir de los resultados de la Fase I del presente estudio, se puede concluir que resulta complejo 

tratar de medir todas las emociones propuestas por Pekrun (2014), por lo que se realizó una revisión de 

la literatura reciente para ubicar las emociones que tienen un mayor impacto o mayor importancia durante 

la realización de actividades académicas, además de que se seleccionó la materia de matemáticas para 

evaluarlas, con el propósito de incluirlas en una propuesta de modelo explicativo del rendimiento 

académico en la materia.   
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Fase II. Validación de contenido y piloteo 

Validación de contenido por jueces expertos 

Se realizó el proceso de validación de contenido, como el reportado por Biencinto-López y 

colaboradores (2009).  

Participantes. Cinco jueces expertos en desarrollo psicológico, medición y emociones.  

Instrumentos  

Versión para validación de contenido del INETAM con 80 reactivos: 20 para cada emoción: 

Entusiasmo, Frustración, Disfrute y Aburrimento; cuatro reactivos por subdimensión: valencia, 

activación, tendencia a la acción, duración e intensidad.  

Formatos de calificación de reactivos con una escala de calificación tipo Likert con cuatro 

opciones de respuesta (nada, algo, mucho y totalmente), considerando cuatro dimensiones: claridad (se 

comprende claramente lo que pregunta el reactivo), relevancia (el reactivo es útil para medir la dimensión) 

y congruencia (el reactivo está relacionado con la dimensión). También se pidió a los jueces su opinión 

respecto al número de reactivos de cada dimensión (suficiencia). 

Procedimiento. Se realizó una reunión con los jueces con una duración de 4 horas. Se entregaron 

a los jueces los formatos de respuesta y se les solicitó que calificaran cada reactivo y dimensión, según la 

escala de calificación.  

Resultados 

De los 80 reactivos originales del instrumento, 40% fueron modificados en cuanto a su claridad 

o congruencia, por ejemplo: “Me sentí tan frustrado que los demás se dieron cuenta”, “Mi frustración era 

tan fuerte que tal vez alguien más se dio cuenta”, para estos reactivos, los jueces argumentaron que no en 

todas las situaciones los estudiantes pueden darse cuenta de lo que hacen los demás, pero sí pueden 

reportar si las sensaciones fueron tan intensas, que incluso otros podrían notarlas.  

Se eliminó el 5% de los reactivos porque eran muy parecidos a otros, por ejemplo: “Me dieron 

ganas de hacer algo divertido”, por “Me dieron ganas de hacer cualquier otra cosa en lugar de hacer la 
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actividad”; también se eliminaron otros por ser poco congruentes o por irrelevantes, como “Sentí 

hormigueo en mis ojos, manos, piernas o pies”. 

Así mismo, los jueces consideraron que la subdimensión de duración no era relevante o 

congruente, por lo que fueron eliminados.  

La versión posterior a la validación de contenido contó con 70 reactivos, 20 para entusiasmo, 12 

para frustración, 18 para disfrute y 20 para aburrimiento; que evaluaban las subdimensiones de valencia, 

activación, tendencia a la acción e intensidad.   

Piloteo 

Se realizó un piloteo, de acuerdo con lo reportado por Muñiz y Fonseca-Pedrero (2008), con una 

muestra de 354 estudiantes de tercer grado de secundaria.  

Participantes. 354 adolescentes, de los cuales 52.8% eran hombres, con edades comprendidas 

entre los 13 y los 16 años (M =14, DE = .52), que cursaban el tercer grado de educación secundaria; se 

ubicaron en cuatro escuelas públicas de la Ciudad de México, tres matutinas, una en la zona sur y dos en 

el centro de la Ciudad (69.2%), y una vespertina en la zona centro (30.8%).  

Instrumento. Versión preliminar del Inventario de Emociones Académicas durante Tareas Matemáticas 

(pre-INETAM). Incluyó las emociones de Entusiasmo, Frustración, Disfrute y Aburrimiento; con las 

subdimensiones de valencia, activación, tendencia a la acción e intensidad.  

Procedimiento. Una vez validado el contenido del cuestionario se procedió a organizar los 

reactivos en un formato de respuesta con una escala tipo Likert con seis opciones de respuesta (desde 

nada parecido a mí hasta exactamente igual a mí), con el propósito de contar con mayor variabilidad en las 

respuestas. Se estableció contacto con las escuelas y se acordaron los horarios y grupos de aplicación. Se 

acudió en los horarios establecidos y se solicitó a los estudiantes su apoyo para responder el cuestionario. 

Los estudiantes respondieron el cuestionario en presencia de su profesor. 

Análisis de datos. Para la base de datos y el análisis se utilizó el programa SPSS v.24. Se analizaron 

las frecuencias de respuesta y distribuciones para cada reactivo y se obtuvieron índices de adecuación 
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muestral, varianza total explicada, análisis factorial exploratorio con rotación promax, y confiabilidad a 

través del índice alfa de Cronbach.  

Resultados 

Las cuatro escalas (Entusiasmo, Frustración, Disfrute y Aburrimiento) presentaron índices 

aceptables de adecuación muestral (KMO = .912, .890, .972, .913), de varianza explicada (43.15%, 42.4%, 

45.7%, 52.3%) y de confiabilidad (alfa = .86, .85, .90, .89), de acuerdo con la literatura (Muñiz, 1994).  

En las cuatro escalas, los reactivos correspondientes a la intensidad se agruparon en los factores 

de valencia y activación, y otros tuvieron que ser eliminados. Lo anterior puede deberse a que, para valorar 

la intensidad de una emoción, es necesario percatarse de qué tan disruptivas son las sensaciones 

corporales que provoca, una habilidad que los adolescentes aún no desarrollan por completo (Ahmed et 

al., 2015).  

En la escala de Frustración, los reactivos eliminados, por presentar cargas factoriales menores a 

.40, se referían a tres aspectos: respiración, incomodidad y comparación con otras actividades igual de 

frustrantes; ello puede ser indicativo de que algunos procesos, como hacer conscientes las sensaciones 

corporales y realizar comparaciones entre sensaciones, pueden resultar complejos para los estudiantes 

adolescentes (Calkins y Leerkes, 2011).  

Otro aspecto que llamó la atención fueron los índices de asimetría y curtosis de los reactivos 

“Debido a la frustración tuve que levantarme de mi asiento” y “Tuve ganas de llorar”, los cuales 

presentaron un alto sesgo a la izquierda, es decir, en los valores bajos del constructo (No se parece nada a 

mí). Lo anterior puede deberse a que los alumnos no tienen la posibilidad real de levantarse del asiento, y 

a que responden a parámetros culturales.  

En las escalas de Disfrute y Aburrimiento se realizaron pocos cambios, principalmente en la 

redacción de algunos reactivos, agregar o eliminar algunos.  

Respecto de las categorías de respuesta, se observó que la categoría Exactamente igual a mí tuvo 

frecuencias de 1 o 2 en el 40% de los reactivos, por lo que se eliminó, dejando únicamente cuatro opciones 
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de respuesta. Lo anterior también resultó de utilidad para facilitar tanto la recogida como el análisis de 

datos, especialmente para el caso de la calibración de los reactivos.  

Al finalizar el piloteo, el Inventario quedó ajustado a 44 reactivos: 12 para las emociones de 

Entusiasmo, Disfrute y Aburrimiento, y 8 para la emoción de Frustración, con cuatro reactivos por 

dimensión (valencia, activación y tendencia a la acción, respectivamente; excepto para el caso de la 

Frustración que contó con reactivos en su mayoría correspondientes a valencia y activación). Asimismo, 

se modificó la escala tipo Likert, quedando con cuatro opciones de respuesta: 1=Nada parecido a mí, 2=Poco 

parecido a mí, 3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  

 

Fase III.  Determinación de la Validez y confiabilidad de la Escala 

Participantes. 452 estudiantes de tercer grado de educación secundaria, inscritos en dos escuelas 

públicas de la Ciudad de México; 65.9% en una escuela localizada en el centro de la ciudad y 34.1% en 

otra ubicada en la zona sur. La edad de los estudiantes se ubicó entre los 13 y 16 años (M = 14.03; DE = 

.341), la mitad de ellos eran hombres (53.1%). 

Instrumentos 

Inventario de Emociones durante Tareas Matemáticas (INETAM). El inventario tiene 44 

reactivos: 12 para las emociones de Entusiasmo, Disfrute y Aburrimiento, y 8 para la emoción de 

Frustración, con cuatro reactivos por dimensión (valencia, activación y tendencia a la acción, 

respectivamente; excepto para el caso de la Frustración que contó con reactivos en su mayoría 

correspondientes a valencia y activación). Con una escala tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta: 

1=Nada parecido a mí, 2=Poco parecido a mí, 3=Algo parecido a mí, 4= Totalmente igual a mí.  

Escala de Actitudes Hacia las Matemáticas, de Palacios, Arias, V. y Arias, B. (2014). La Escala 

evalúa las actitudes de: gusto por las matemáticas, ansiedad hacia las matemáticas, percepción de 

dificultad, utilidad percibida y autoconcepto matemático, y tiene un índice de confiabilidad de α=.93. 
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Calificación asignada por el docente en el bimestre del estudio. También se utilizó la calificación 

que el docente asignó a cada estudiante de acuerdo con su desempeño a lo largo del bimestre en el que 

se realizó el estudio.  

Procedimiento. Durante las tres últimas semanas del mes de noviembre y la primera de diciembre 

de 2017, se acudió a las escuelas en los días y horarios acordados previamente con las directoras de los 

planteles. Los cuestionarios fueron respondidos por los estudiantes durante las clases de matemáticas, 

estando presente su profesor.  

Análisis de datos. Se construyó una base de datos en SPSS v.24. Posteriormente, un equipo de 

apoyo capturó los resultados de los cuestionarios en la base de datos. Finalmente, se procedió a analizar 

los datos utilizando tanto la Teoría Clásica de los Tests (Muñiz, 1994), como la Teoría de Respuesta al 

Ítem (Samejima, 1997). Se utilizaron los programas AMOS para análisis factorial confirmatorio e IRT-

Pro versión para estudiantes para la calibración.  

Resultados 

Análisis descriptivo 

Como un primer paso se analizó la distribución de frecuencias para cada uno de los reactivos. Se 

revisó que las respuestas estuvieran distribuidas en todas las opciones para revisar reactivos que tuvieran 

más del 50% en una de las opciones posibles. De los 44 reactivos, únicamente nueve presentaron una 

agrupación de más del 50% en la opción “Nada parecido a mí”, por ejemplo: “Tuve la necesidad de hacer 

algo para dejar de sentirme tan mal”, “Apreté mis dientes o puños mientras resolvía el ejercicio”. Los 44 

reactivos tuvieron índices de asimetría y curtosis menores a 2, y correlaciones reactivo-total entre -.018 y 

.394. 

Igualmente, los reactivos “Estaba tan entusiasmado/a que me dieron ganas de saltar” y “Sentí 

ganas de golpear o aventar algo mientras resolvía el ejercicio”, tuvieron índices de asimetría y curtosis 

cercanos o mayores a 2. Lo anterior puede deberse a que los reactivos se refieren a reacciones desmedidas 

que suceden solo en casos extremos o de sensaciones corporales difíciles de percibir.  
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Los reactivos con índices de asimetría y curtosis altos, así como aquellos con correlaciones 

reactivo-total cercanas a cero (e.g. “Me sentí en calma durante todo el ejercicio”), fueron marcados para 

evaluar su comportamiento en los análisis posteriores y, como era de esperarse, estos reactivos fueron 

eliminados más adelante, en el análisis factorial exploratorio. (véase tabla 22). 

Tabla 22 

Estadísticos descriptivos de los reactivos del INETAM 

 M DE As. Curt. r 
reactivo- 
total 

A1.1. Tuve sensaciones desagradables en mi cuerpo. 
 

1.78 .859 .891 -.055 .232 

A1.1. Pensé que ojalá fuera cualquier otro ejercicio más fácil. 2.42 1.006 .068 -1.01 .147 

A1.1. El ejercicio me hizo sentir frustración. 
 

2.02 1.023 .630 -.778 .245 

A1.1. Tuve la necesidad de hacer algo para dejar de sentirme 
tan mal. 

1.64 .855 1.328 .950 .311 

A1.2. Me sentí tenso/a al resolver el ejercicio. 
 

2.37 1.009 .107 -1.02 .202 

A1.2. Apreté mis dientes o puños mientras resolvía el 
ejercicio. 

1.69 .895 1.284 .750 .314 

A1.2. Sentí ganas de golpear o aventar algo mientras resolvía 
el ejercicio. 

1.40 .742 2.077 3.55 .238 

A1.2. Sentí un nudo en el estómago mientras realizaba el 
ejercicio. 

1.66 .868 1.294 .803 .311 

A2.1. Realizar el ejercicio me resultó agradable. 
 

2.38 .807 .017 -.374 .211 

A2.1. Me sentí súper bien. 
 

2.19 .919 .337 -.679 .199 

A2.1. Tuve sensaciones muy agradables en mi cuerpo. 
 

1.94 .875 .684 -.247 .224 

A2.1. Me sentí muy feliz mientras resolvía el ejercicio. 
 

1.88 .820 .686 -.118 .339 

A2.2. Sentí mucha energía para realizar el ejercicio. 
 

2.16 .876 .485 -.318 .239 

A2.2. El ejercicio me encantó. 
 

1.89 .807 .691 -.020 .294 

A2.2. Sentí “chinita la piel” por el entusiasmo. 
 

1.53 .781 1.555 1.73 .311 

A2.2. Estaba tan entusiasmado/a que me dieron ganas de 
saltar. 

1.33 .668 2.362 5.18 .263 

A2.3. Quise esforzarme mucho para resolver el ejercicio. 
 

2.97 .923 -.651 -.353 .336 

A2.3. Me quedé con las ganas de saber el resultado correcto. 
 

3.10 .954 -.901 -.132 .324 

A2.3. Quise tener más tiempo para seguir resolviendo el 
ejercicio. 

2.43 1.051 .097 -1.13 .282 
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A2.3. El ejercicio acaparó toda mi atención. 
 

2.45 .864 .074 -.530 .394 

A3.1. Disfruté hacer el ejercicio. 
 

2.33 .914 .187 -.692 .288 

A3.1. El ejercicio me hizo sentir a gusto. 
 

2.05 .823 .423 -.347 .287 

A3.1. Me di cuenta de que estaba disfrutando el ejercicio. 
 

2.01 .887 .566 -.430 .271 

A3.1. Disfruté el ejercicio como cuando hago los ejercicios 
que más me gustan. 

2.17 .896 .356 -.592 .341 

A3.2. Me sentí en calma durante todo el ejercicio. 
 

2.67 .993 -.122 -1.00 -.016 

A3.2. Sentí energía suficiente para realizar el ejercicio, ni 
mucha ni poca. 

2.63 .881 -.033 -.645 .274 

A3.2. Resolví el ejercicio con tranquilidad. 
 

2.79 1.020 -.382 -.938 .037 

A3.2. Me dieron ganas de resolver correctamente el ejercicio. 3.00 .924 -.649 -.414 .279 

A3.3. Me dispuse a realizar el ejercicio completo. 
 

2.69 .941 -.108 -.868 .211 

A3.3. Me esforcé por comprender lo que tenía que hacer. 
 

3.04 .894 -.715 -.221 .277 

A3.3. El ejercicio llamó mi atención. 
 

2.33 .916 .186 -.695 .384 

A3.3. Me dispuse a realizar el ejercicio correctamente. 
 

2.94 .874 -.514 -.375 .278 

A4.1. Me sentí aburrido/a mientras realizaba el ejercicio. 
 

2.34 .996 .229 -.932 -.010 

A4.1. Quise hacer otra cosa menos aburrida. 
 

2.34 1.051 .216 -1.10 -.018 

A4.1. Los demás pudieron haberse dado cuenta de que estaba 
aburrido/a. 

2.10 1.025 .515 -.874 .156 

A4.1. Tuve ganas de dormirme. 
 

2.24 1.075 .335 -1.12 .063 

A4.2. Sentí que me faltaba fuerza en el cuerpo. 
 

1.63 .901 1.327 .639 .197 

A4.2. Me sentí muy cansado/a al resolver el ejercicio. 
 

1.87 .892 .822 -.130 .183 

A4.2. Resolver el ejercicio me dio flojera. 
 

2.22 .954 .345 -.757 .017 

A4.2. Me sentí totalmente sin energía. 
 

1.86 .918 .840 -.235 .173 

A4.3. El ejercicio me hartó. 
 

2.09 .992 .499 -.811 .042 

A4.3. El ejercicio me resultó indiferente. 
 

1.93 .862 .762 -.007 .135 

A4.3. Pensé en ni siquiera empezar a hacer el ejercicio. 
 

1.62 .848 1.436 1.30 .110 

A4.3. Tuve ganas de dejar el ejercicio incompleto. 
 

1.85 .982 .939 -.249 .037 
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Análisis factorial exploratorio y confirmatorio 

 

Entusiasmo 

Después de tres iteraciones y de eliminar cuatro reactivos por presentar cargas factoriales 

menores a .40, se obtuvo una estructura de dos factores (rotación Varimax con normalización Kaiser, y 

supresión de valores absolutos <.49, con valores característicos >1 para ambos): Gozo e 

Involucramiento, con una varianza total explicada de 60.47% y una confiabilidad de α =.74. En la tabla 

23 se presentan las subescalas y cargas factoriales obtenidas para los ocho reactivos de la escala de 

Entusiasmo.  

 

Tabla 23 

Subescalas y cargas factoriales de la escala Entusiasmo 

 
Reactivos 

Factores 

Gozo Insistencia 

E1. El ejercicio me encantó. .803  

E2. Me sentí muy feliz mientras resolvía el ejercicio. .792  

E3. Sentí mucha energía para realizar el ejercicio. .776  

E4. Me sentí súper bien. .764  

E5. Realizar el ejercicio me resultó agradable. .762  

E6. Me quedé con las ganas de saber el resultado correcto.  .805 

E7. Quise tener más tiempo para seguir resolviendo el ejercicio.  .744 

E8. Quise esforzarme mucho para resolver el ejercicio.  .728 

Prueba de esfericidad de Bartlett 1342.49, p<.001 

KMO .864 

Número de reactivos 5 3 

Varianza explicada 38.47 22.00 

Alfa de Cronbach  .83 .63 

 

El análisis factorial confirmatorio mostró índices adecuados de ajuste: x2=39.848 (gl=19, 

p=.003), CFI=.979, GFI=.979, TLI=.969, RMSEA=.050 con un intervalo de confianza del 90% (.028, 

.071), y un índice SRMR=.035. (véase figura 16). 
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Figura 16 

Análisis factorial confirmatorio de la subescala de Entusiasmo 

 

Frustración 

La prueba de esfericidad de Bartlett (653.37, p<.001) indicó que los reactivos no son 

independientes, mientras que el coeficiente de Kaiser-Meyer-Olkin ofreció un valor de .862. No fue 

necesario eliminar reactivos, el análisis arrojó un único factor con una varianza total explicada de 40.75% 

y una confiabilidad de α=.79. En la tabla 24 se presentan las cargas factoriales obtenidas para los ocho 

reactivos de la escala de Frustración.  

Tabla 24 

Subescalas y cargas factoriales de la escala Frustración 

 
Reactivos  

F1. El ejercicio me hizo sentir frustración. .749 

F2. Me sentí tenso/a al resolver el ejercicio. .695 

F3. Sentí un nudo en el estómago mientras realizaba el ejercicio. .691 

F4. Tuve la necesidad de hacer algo para dejar de sentirme tan mal. .658 

F5. Apreté mis dientes o puños mientras resolvía el ejercicio. .634 

F6. Pensé que ojalá fuera cualquier otro ejercicio más fácil. .576 

F7. Tuve sensaciones desagradables en mi cuerpo. .573 

F8. Sentí ganas de golpear o aventar algo mientras resolvía el ejercicio. .495 
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El análisis factorial confirmatorio mostró índices adecuados de ajuste: x2=35.124 (gl=19, 

p=.013), CFI=.979, GFI=.980, TLI=.969, RMSEA=.044 con un intervalo de confianza del 90% (.020, 

.066), y un índice SRMR=.026. (véase figura 17). 

Figura 17 

Análisis factorial confirmatorio de la subescala de Frustración 

 

 

Disfrute 

Después de eliminar dos reactivos de un indicador, la configuración final convergió en tres 

iteraciones, con dos factores (rotación Varimax con normalización Kaiser, y supresión de valores 

absolutos <.49, con valores característicos >1 para todos ambos): placer y compromiso, que explican el 

58.18% de la varianza con un alfa de .85. En la tabla 25 se muestran los factores y las cargas factoriales 

obtenidas para cada uno de los 10 reactivos de la escala de Disfrute. 
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Tabla 25 

Subescalas y cargas factoriales de la escala Disfrute 

Reactivos 

Factores 

Placer Compromiso 

D1. Me di cuenta de que estaba disfrutando el ejercicio. .831  

D2. Disfruté hacer el ejercicio. .805  

D3. El ejercicio me hizo sentir a gusto. .805  

D4. Disfruté el ejercicio como cuando hago los ejercicios que más me gustan. .755  

D5. El ejercicio llamó mi atención. .692  

D6. Me dispuse a realizar el ejercicio correctamente.  .749 

D7. Me dispuse a realizar el ejercicio completo.  .720 

D8. Me esforcé por comprender lo que tenía que hacer.  .689 

D9. Me dieron ganas de resolver correctamente el ejercicio.  .618 

D10. Sentí energía suficiente para realizar el ejercicio, ni mucha ni poca.  .496 

Prueba de esfericidad de Bartlett 1726.69, p<.001 

KMO .883 

Número de reactivos 5 5 

Varianza explicada 34.19 23.99 

Alfa de Cronbach .86 .73 

 

El análisis factorial confirmatorio mostró índices adecuados de ajuste: x2=37.639 (gl=21, 

p=.014), CFI=.990, GFI=.981, TLI=.982, RMSEA=.042 con un intervalo de confianza del 90% (.019, 

.063), y un índice SRMR=.019. Fue necesario eliminar el reactivo D7 (C2 de Compromiso: “Me dispuse 

a realizar el ejercicio completo”), ya que presentó una carga factorial menor a .40 y su eliminación propició 

un adecuado ajuste. (véase figura 18). 
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Figura 18 

Análisis factorial confirmatorio de la subescala de Disfrute 

 

 

Aburrimiento 

Posterior a la eliminación de dos reactivos por presentar cargas factoriales menores a .40 y 

después de tres iteraciones, se obtuvo una organización en dos factores (rotación Varimax con 

normalización Kaiser, y supresión de valores absolutos <.49, con valores característicos >1 para ambos): 

Fastidio y Desgano, con una varianza total explicada de 56.99% y una confiabilidad de α=.85. En la tabla 

26 se presentan las subescalas y cargas factoriales obtenidas para los nueve reactivos de la escala de 

Aburrimiento.  
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Tabla 26 

Subescalas y cargas factoriales de la escala Aburrimiento 

 
Reactivos 

Factores 

Fastidio Desgano 

A1. Me sentí aburrido/a mientras realizaba el ejercicio. .822  

A2. Resolver el ejercicio me dio flojera. .783  

A3. Quise hacer otra cosa menos aburrida. .772  

A4. Tuve ganas de dormirme. .740  

A5. Los demás pudieron haberse dado cuenta de que estaba aburrido/a. .679  

A6. Tuve ganas de dejar el ejercicio incompleto. .478  

A7. Sentí que me faltaba fuerza en el cuerpo.  .838 

A8. Me sentí muy cansado/a al resolver el ejercicio.  .699 

A9. Me sentí totalmente sin energía.  .664 

Prueba de esfericidad de Bartlett 1303.54, p<.001 

KMO .835 

Número de reactivos 6 3 

Varianza explicada 36.74 20.24 

Alfa de Cronbach .85 .67 

 

El análisis factorial confirmatorio mostró índices adecuados de ajuste: x2=38.312 (gl=23, 

p=.024), CFI=.989, GFI=.981, TLI=.982, RMSEA=.039 con un intervalo de confianza del 90% (.014, 

.060), y un índice SRMR=.028. (véase figura 19). 

Figura 19 

Análisis factorial confirmatorio de la subescala de Aburrimiento 
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Calibración de los reactivos 

Los reactivos pertenecientes a la escala después del análisis factorial confirmatorio fueron 

sometidos a un análisis de calibración para conocer sus índices de discriminación y dificultad (véase tabla 

27). 

Tabla 27 

Índices de discriminación y dificultad para los reactivos del CREEA  

Escala Subescala Reactivo a EE b1 EE b2 EE b3 EE 

Entusiasmo Gozo G1 2.62 0.27 -0.48 0.08 0.98 0.08 2.13 0.16 

G2 2.55 0.26 -0.44 0.08 0.96 0.08 2.15 0.16 

G3 2.21 0.21 -0.91 0.10 0.71 0.08 1.69 0.13 

G4 2.02 0.19 -0.84 0.10 0.56 0.08 1.73 0.13 

G5 1.94 0.19 -1.40 0.13 0.33 0.08 1.92 0.15 

Insistencia PE6 2.24 0.39 -1.65 0.16 -0.98 0.11 0.29 0.08 

PE7 1.38 0.19 -1.13 0.14 0.31 0.10 1.30 0.16 

PE8 1.46 0.20 -2.05 0.22 -1.00 0.13 0.73 0.11 

Frustración F1 1.23 0.15 -0.23 0.10 1.43 0.16 3.00 0.33 

F2 1.15 0.13 -1.31 0.17 0.35 0.10 1.68 0.19 

F3 2.32 0.26 -0.31 0.08 0.70 0.08 1.49 0.12 

F4 1.58 0.18 0.09 0.08 1.46 0.14 2.40 0.23 

F5 1.52 0.16 -1.02 0.12 0.34 0.09 1.49 0.14 

F6 1.43 0.17 0.05 0.09 1.49 0.15 2.34 0.23 

F7 1.04 0.17 1.47 0.21 2.38 0.33 3.75 0.55 

F8 2.00 0.23 0.10 0.08 1.26 0.11 2.08 0.17 

Disfrute Placer PL1 2.78 0.26 -0.53 0.07 0.72 0.08 1.78 0.13 

PL2 3.16 0.31 -0.94 0.09 0.36 0.07 1.36 0.10 

PL3 2.06 0.19 -1.06 0.10 0.41 0.08 1.54 0.12 

PL4 2.85 0.27 -0.72 0.08 0.71 0.08 1.96 0.14 

PL5 2.21 0.20 -0.81 0.09 0.60 0.08 1.76 0.14 

Compromiso C1 2.73 0.34 -1.74 0.13 -0.73 0.08 0.65 0.08 

C3 2.18 0.24 -1.59 0.12 -0.36 0.07 0.87 0.10 

C4 1.67 0.18 -1.96 0.17 -0.92 0.10 0.57 0.10 

C5 1.20 0.14 -2.23 0.23 -0.35 0.10 1.57 0.18 

Aburrimiento Fastidio FA1 2.61 0.25 -0.85 0.09 0.34 0.07 1.16 0.09 

FA2 2.43 0.23 -0.77 0.09 0.45 0.07 1.41 0.10 

FA3 2.25 0.22 -0.76 0.10 0.37 0.07 1.11 0.09 

FA4 2.46 0.25 -0.55 0.09 0.38 0.07 1.11 0.09 

FA5 1.93 0.19 -0.48 0.09 0.63 0.08 1.50 0.12 

FA6 1.13 0.13 -0.18 0.11 1.25 0.15 2.36 0.26 

Desgano D1 1.94 0.26 0.26 0.07 1.20 0.11 2.11 0.20 

D2 1.81 0.23 -0.34 0.08 1.06 0.11 2.10 0.20 

D3 2.16 0.30 -0.21 0.07 0.96 0.10 1.88 0.17 
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Validez concurrente 

Para obtener evidencias de validez concurrente se correlacionaron los datos del INETAM con 

la calificación final de los estudiantes en la materia Matemáticas, en el bimestre d el estudio (ver tabla 28). 

Tabla 28 

Correlaciones y nivel de significancia entre las subescalas del INETAM y la calificación en la materia Matemáticas 

Escala/Subescala r  
 

Frustración -.150** 

Entusiasmo Gozo .286** 

Insistencia .092 

Disfrute  Placer .280** 

Compromiso .332** 

Aburrimiento Fastidio -.255** 

Desgano -.221** 
Nota. N=448. *p<.05, **p<.01 

Posteriormente, se llevó a cabo un análisis de regresión entre las escalas y subescalas del 

Inventario, que mostraron correlaciones significativas y la calificación de los estudiantes en el bimestre. 

Se ingresó como predictora la emoción experimentada, considerando que de ésta puede depender la 

calificación.  

Inicialmente se probó el modelo con todas las emociones y sus subescalas (excepto Insistencia). 

Dicho modelo explicó el 14.4% de la varianza, F(6,370) =27.899, p=.000. Después se revisaron los 

coeficientes; las emociones positivas tienen un impacto positivo mayor en la calificación de los 

estudiantes, por lo que se decidió probar un segundo modelo con Gozo, Placer y Compromiso como 

variables predictoras. Las tres variables explican el 13.1% de la varianza, F(3,284) =50.690, p<.000. Por su 

parte, el Compromiso tiene un mayor impacto en las calificaciones. Al probar un modelo con el 

Compromiso como único predictor, se explica el 11.0% de la varianza, F(1,392) =128.378, p =.000 (b =.829, 

p =.000).  

El instrumento cuenta con bases psicométricas sólidas para evaluar las emociones que los 

estudiantes mexicanos de secundaria experimentan al realizar actividades de matemáticas. Además, el 

Inventario puede utilizarse completo o por separado, dependiendo del foco de la investigación y puede 

adaptarse para valorar las emociones en otras clases o contextos académicos.  
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4.11 FASE II. PRUEBA DEL MODELO 
 

En el presente estudio, se propuso un modelo explicativo del rendimiento académico en 

matemáticas considerando las variables afectivas y cognitivas del estudiante: interés, emociones, 

estrategias de regulación emocional, autoeficacia, y orientación a la meta (ver figura 20). 

Figura 20 

Modelo explicativo del rendimiento académico considerando variables afectivas y cognitivas del estudiante 

 

 
Nota. El modelo plantea que el interés influye en las emociones que los estudiantes experimentan y en las estrategias de regulación 

emocional que ponen en práctica al realizar las actividades. Por su parte, las emociones se relacionan con las estrategias de 

regulación emocional, y ambas influyen en la autoeficacia. El nivel de autoeficacia impacta la orientación a la meta que se plantea 

el estudiante, la cual tiene efecto en el rendimiento académico. Además de estos efectos mediadores, cada variable tiene un efecto 

directo en el rendimiento académico del estudiante.  

4.12 RESULTADOS 
 

Análisis descriptivo de las variables 

Los índices de asimetría y curtosis de todas las variables están comprendidos entre -2 y 2, índices 

considerados adecuados (García-Cabrero, 2009). A excepción de la calificación en el bimestre del estudio, 
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que tiene una curtosis de -1.297, es decir, tiene un sesgo hacia los valores altos pues la calificación mínima 

asignada por el docente es 5 (véase tabla 29).  

Tabla 29 

Estadísticos descriptivos de las variables del modelo 

 Min. Máx. M DE Asimetría Curtosis 

Calificación en actividad elicitadora .00 7.50 2.8151 1.88846 .405 -.804 

Calificación en el bimestre del estudio 5.00 10.00 7.6054 1.61235 .185 -1.297 

Entretenimiento 1.00 4.00 2.5434 .57251 -.032 -.191 

Utilidad 1.00 4.00 2.9409 .65349 -.328 -.279 

Insistencia 1.00 4.00 2.8498 .76198 -.480 -.387 

Gozo 1.00 4.00 2.0987 .67823 .387 -.270 

Placer 1.00 4.00 2.1818 .73687 .259 -.612 

Compromiso 1.00 4.00 2.8636 .65047 -.232 -.468 

Frustración 1.00 3.75 1.8865 .58824 .460 -.456 

Fastidio 1.00 4.00 2.1914 .77651 .349 -.553 

Desgano 1.00 4.00 1.8042 .72656 .777 .102 

Pensamiento Positivo 1.00 4.00 2.8387 .71924 -.297 -.444 

Relajación 1.00 4.00 2.2853 .72843 .259 -.467 

Prevención 1.00 4.00 2.7423 .69357 -.155 -.271 

Reapreciación de Logro 1.00 4.00 2.5437 .66033 -.034 -.198 

Evasión 1.00 3.80 2.4123 .58869 .158 -.280 

Rumiación 1.00 4.00 2.5922 .71102 .011 -.433 

Autoeficacia Matemática 1.37 4.00 2.8460 .50323 .048 -.212 

Valoración social 1.00 4.00 2.5434 .69381 .070 -.299 

Aprendizaje 1.13 4.00 2.8744 .68007 -.118 -.539 

Recompensa 1.60 4.13 3.3181 .58380 -.648 -.288 

Percepción de la Inc. Matemática 1.00 4.00 2.2709 .62669 .150 -.142 

Gusto por las Matemáticas 1.00 4.00 2.3707 .61731 .289 -.027 

Autoconcepto Matemático 1.33 4.05 3.0510 .62080 -.234 -.313 

Percepción de Utilidad 1.00 3.67 1.9453 .56336 .527 .580 

 

Sexo y rendimiento en matemáticas 

No hubo diferencias significativas en las calificaciones en la actividad o el bimestre por sexo. Por 

otro lado, las mujeres reportaron mayor entretenimiento en las actividades de matemáticas (F=7.680434, 

p=.006) y mayor fastidio (F=16.084434, p=.000).  

Escuela y rendimiento en matemáticas 

Los estudiantes de la secundaria del centro de la CDMX tuvieron un punto más en la actividad 

elicitadora (F=6.789446, p=.009).  
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También se encontró que los estudiantes de la secundaria del centro utilizan más la estrategia de 

regulación emocional de prevención (F=5.644446, p=.018), y utilizan menos la estrategia de evasión 

(F=6.380446, p=.012). 

Los estudiantes de la escuela del sur se orientan más por la valoración social en la realización de 

sus actividades de matemáticas (F=5.165446, p=.024). 

Actitudes hacia las matemáticas y rendimiento académico 

Las actitudes de gusto por las matemáticas y de autoconcepto matemático, se relacionan 

positivamente con el rendimiento académico; mientras que la percepción de incompetencia matemática 

y la percepción de utilidad, se relacionan negativamente. La correlación con la percepción de 

incompetencia matemática es más fuerte con la calificación en la actividad, mientras que las correlaciones 

de gusto por las matemáticas, autoconcepto matemático y percepción de utilidad son más fuertes con la 

calificación en el bimestre del estudio (ver tabla 29). 

Tabla 29 

Correlaciones entre las actitudes hacia las matemáticas y las calificaciones de los estudiantes 

  Calificación en actividad 
elicitadora 

Calificación en el bimestre 
del estudio 

Calificación en actividad 
elicitadora 

1 .452** 

Calificación en el bimestre del 
estudio 

.452** 1 

Percepción de la Incompetencia 
Matemática 

-.434** -.389** 

Gusto por las Matemáticas 
 

.285** .372** 

Autoconcepto Matemático 
 

.245** .314** 

Percepción de Utilidad 
 

-.136** -.169** 

Nota. N=448. **=p<.01. 

 

Al realizar análisis de regresión se pudo observar que las actitudes hacia las matemáticas explican 

el 21.7% de la varianza de la calificación en la actividad elicitadora (F(4,443)=30.761, p=.000), con los 

predictores significativos de percepción de la incompetencia matemática (b=-.432, p=.000), autoconcepto 

matemático (b=.129, p=.011) y percepción de utilidad (b=.105, p=.034).  
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También se encontró que las actitudes hacia las matemáticas explican casi el mismo porcentaje 

de la varianza de la calificación en el bimestre del estudio (21.8%, F(4,443)=30.952, p=.000), con los 

predictores significativos de percepción de la incompetencia matemática (b=-.284, p=.000), gusto por las 

matemáticas (b=.173, p=.002) y autoconcepto matemático (b=.149, p=.003). 

Correlaciones entre las variables 

En la tabla 30 se puede apreciar el análisis de correlaciones bivariadas que se llevó a cabo para 

conocer la fuerza de las relaciones entre las variables, tanto con la calificación en la actividad y en el 

bimestre, como entre sí.  

Tabla 30 

Correlaciones de las variables del estudio con el rendimiento en matemáticas 

 Calificación en actividad 
elicitadora 

Calificación en el 
bimestre del estudio 

Calificación en actividad elicitadora 1 .452** 

Calificación en el bimestre del estudio .452** 1 

Entretenimiento .131** .197** 

Utilidad .161** .268** 

Insistencia -.120* .102* 

Gozo .306** .309** 

Placer .276** .303** 

Compromiso .433** .360** 

Frustración -.362** -.195** 

Fastidio -.272** -.290** 

Desgano -.319** -.257** 

Pensamiento Positivo .009 .117* 

Relajación .048 .052 

Prevención .023 .081 

Reapreciación de Logro .078 .137** 

Evasión -.250** -.242** 

Rumiación -.005 .100* 

Autoeficacia Matemática .327** .379** 

Valoración social -.070 .045 

Aprendizaje .225** .315** 

Recompensa .198** .288** 
Nota. *=p<.05, **=p<.01 

 

Las variables con correlaciones significativas más altas con la calificación en la actividad 

elicitadora fueron: la calificación en el bimestre del estudio (r= .452), el gozo (r= .306), el compromiso 

(r=.433) la frustración (r= -.362), el desgano (r= -.319) y la autoeficacia matemática (r=.327). 
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Para la calificación en el bimestre del estudio, las correlaciones más altas y significativas se 

presentaron con la calificación en la actividad elicitadora (r= .452), el gozo (r= .309), el placer (r= .303), 

el compromiso (r= .360), la autoeficacia matemática (r= .379), el aprendizaje (r= .315), la percepción de 

la incompetencia matemática (r= -.389), el gusto por las matemáticas (r= .372), el autoconcepto 

matemático (r= .314). En la tabla 31 se presentan las correlaciones entre sí de las variables del estudio. 
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Tabla 31 
 
Correlaciones entre sí de las variables del estudio 
 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

1 1 .431** .116* .231** .236** .216** .045 .022 .001 .309** .239** .255** .285** .120* .262** .390** .199** .350** .236** 

2  1 .304** .377** .428** .399** -.022 -.216** -.157** .444** .210** .256** .382** -.065 .297** .586** .290** .569** .456** 

3   1 .190** .317** .394** .299** -.230** .034 .417** .288** .279** .219** .122** .318** .159** .191** .235** .279** 

4    1 .861** .501** -.363** -.533** -.362** .250** .153** .035 .298** -.323** .040 .436** .308** .620** .292** 

5     1 .566** -.274** -.590** -.360** .346** .188** .107* .379** -.240** .130** .462** .287** .618** .362** 

6      1 -.171** -.386** -.301** .348** .291** .209** .382** -.123** .253** .528** .274** .496** .460** 

7       1 .431** .596** .205** .231** .209** -.009 .409** .257** -.211** .017 -.246** -.108* 

8        1 .492** -.127** -.029 .056 -.216** .409** -.035 -.270** -.075 -.428** -.176** 

9         1 .017 .104* .116* -.005 .306** .125** -.246** -.057 -.311** -.250** 

10          1 .324** .338** .394** .138** .453** .390** .254** .403** .346** 

11           1 .339** .310** .128** .340** .204** .190** .236** .152** 

12            1 .222** .248** .401** .254** .227** .185** .284** 

13             1 -.052 .316** .447** .260** .461** .223** 

14              1 .284** -.142** .054 -.252** .038 

15               1 .279** .229** .232** .280** 

16                1 .365** .690** .506** 

17                 1 .539** .454** 

18                  1 .562** 

19                   1 
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Listado de variables:  

1 Entretenimiento.  

2 Utilidad. 

3 Insistencia. 

4 Gozo. 

5 Placer. 

6 Compromiso. 

7 Frustración.  

8 Fastidio.  

9 Desgano. 

10 Pensamiento positivo.  

11 Relajación. 

12 Prevención. 

13 Reapreciación de logro.  

14 Evasión. 

15 Rumiación. 

16 Autoeficacia matemática.  

17 Valoración social.  

18 Aprendizaje.  

19 Recompensa.  

 

La tabla de correlaciones permite aportar información sobre la red nomológica de cada una de 

las variables, así como validez concurrente a las mediciones. Las correlaciones moderadas (r mayor que 

.40 y menor a .69, Schober, Boer y Schwarte, 2018) se presentan en el listado siguiente (véase figura 21). 
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• Entretenimiento: utilidad (r=.431, p<.01). 

• Utilidad: pensamiento positivo (r=.444, p<.01), gusto por las matemáticas (r=.487, 

p<.01) y aprendizaje (.586, p<.01). 

• Insistencia: pensamiento positivo (r=.417, p<.01). 

• Gozo: compromiso (.501, p<.01), fastidio (-.533, p<.01) y autoeficacia matemática 

(r=.436, p<.01).   

• Placer: compromiso (.566, p<.01), fastidio (-.590, p<.01), autoeficacia matemática 

(r=.462, p<.01) y aprendizaje (.618, p<.01). 

• Compromiso: fastidio (r=-.386, p<.01) y desgano (r=-.301, p<.01).  

• Frustración: fastidio (r=.431, p<.01), desgano (r=.596, p<.01) y evasión (r=.409, p<.01).  

• Fastidio: desgano (r=.492, p<.01) y aprendizaje (r=-.428, p<.01). 

• Pensamiento positivo: rumiación (r=.453, p<.01) y aprendizaje (r=.403, p<.01).    

• Prevención: rumiación (r=.401, p<.01). 

• Reapreciación de logro: autoeficacia matemática (r=.447, p<.01) y aprendizaje (r=.461, 

p<.01). 

• Autoeficacia matemática: aprendizaje (r=.690, p<.01) y recompensa (r=.506, p<.01). 

• Valoración social: recompensa (r=.454, p<.01) y aprendizaje (r=.539, p<.01).  

• Aprendizaje: recompensa (r=.562, p<.01).  
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Figura 21 

Representación de las correlaciones moderadas entre las variables del estudio 

 

 
Nota. Las líneas continuas representan correlaciones positivas, mientras que las punteadas indican correlaciones negativas 
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Análisis de regresión múltiple 

Antes de proceder con los análisis de regresión, se revisó que los datos cumplieran con los 

supuestos necesarios: se eliminaron valores extremos problemáticos calculando los valores estándar de 

cada variable y eliminando aquellos fuera del rango (Weston y Gore, 2006). También se revisó que la 

distribución de los valores perdidos fuera aleatoria, y se eliminaron los casos en los que los valores 

perdidos superaran el 10% (Pérez et al., 2013). También se analizó la normalidad de las variables del 

estudio. Únicamente la autoeficacia matemática presentó una distribución normal (Kolmogorov-

Smirnov= .039, p=.096; Shapiro-Wilk= .994, p=.076), sin embargo, todos los valores de asimetría y 

curtosis se mantuvieron entre -2 y 2.  

Una vez revisados los supuestos, se corrieron análisis de regresión múltiple con el método 

stepwise para las dos variables de salida: calificación en la actividad elicitadora y calificación en el bimestre 

del estudio, introduciendo como predictores las variables con correlaciones significativas. En la tabla 32 

se puede apreciar el análisis de regresión múltiple con el método stepwise de las variables predictoras de 

la calificación en la actividad elicitadora. 

Tabla 32 

Análisis de regresión múltiple stepwise para las variables predictoras de la calificación en la actividad 

Paso Variable predictora b R2 F Sig. 

1 Compromiso .494 .188 103.147 (1/446 gl) .000b 

2 Insistencia -.254 .288 89.902 (1/445 gl) .000c 

3 Frustración -.164 .320 69.657 (1/444 gl) .000d 

4 Evasión -.091 .327 53.774 (1/443 gl) .000e 

 

De las 13 variables que presentaron correlaciones significativas, únicamente el compromiso, la 

insistencia, la frustración y la evasión resultaron ser predictores, explicando un 32.7% de la varianza en la 

calificación en la actividad elicitadora.  

En la tabla 33 se puede apreciar el análisis de regresión múltiple con el método stepwise de las 

variables predictoras de la calificación en el bimestre del estudio. 
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Tabla 33 

Análisis de regresión múltiple stepwise para las variables predictoras de la calificación en el bimestre del estudio 

Paso Variable predictora b R2 F Sig. 

1 Autoeficacia matemática .186 .144 74.988 (1/446 gl) .000b 

2 Fastidio -.113 .182 49.532 (1/445 gl) .000c 

3 Compromiso .163 .201 37.137 (1/444 gl) .000d 

4 Evasión -.172 .218 30.922 (1/443 gl) .000e 

5 Entretenimiento .116 .227 25.992 (1/442 gl) .000f 

6 Reapreciación de logro -.097 .235 22.612 (1/441 gl) .000g 

7 Recompensa .100 .242 20.066 (1/440 gl) .000h 

 

De las 16 variables con correlaciones significativas, solo la autoeficacia, el fastidio, el 

compromiso, la evasión, el entretenimiento, la reapreciación del logro y la recompensa, resultaron ser 

predictores significativos, explicando el 24.2% de la varianza de la calificación en el bimestre del estudio.  

Con el propósito de complementar el modelo y encontrar mediadores, se llevaron a cabo análisis 

de regresión entre los predictores significativos. Al realizar las regresiones con el método enter se 

encontraron gran cantidad de efectos de mediación, por ejemplo, para el caso del compromiso, de las 9 

variables introducidas (correspondientes a los predictores significativos de las variables de salida), 

únicamente evasión y entretenimiento no fungieron como predictores significativos.  

Las otras 7 variables sí tuvieron un efecto significativo en el compromiso, explicando el 45.7% 

de la varianza (F6/441=61.954, p=.000): insistencia (b=.274, p=.001), frustración (b=.-.114, p=.000), 

fastidio (b=.274, p=.001), reapreciación de logro (b=.128, p=.002), autoeficacia matemática (b=.275, 

p=.000) y recompensa (b=.178, p=.000).  

En los demás casos, también se observaron al menos cinco predictores significativos, por lo que 

se realizó el método stepwise para ubicar la variable con mayor fuerza de mediación para incluirla en el 

modelo y mantener las variables con un mayor efecto (Deng et al., 2018), que faciliten un modelo 

parsimonioso y con mayor poder explicativo. En la tabla 34 se pueden apreciar los predictores principales 

para cada variable. 
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Tabla 34 

Análisis de regresión múltiple con el método stepwise para revisar efectos de mediación entre las variables 

Variable Predictor principal b R2 F Sig. 

Compromiso Autoeficacia matemática .528 .279 172.523 (1/446 gl) .000 

Insistencia Compromiso .394 .155 81.813 (1/446 gl) .000 

Frustración Fastidio .431 .186 101.926 (1/446 gl) .000 

Evasión Frustración .409 .167 89.872 (1/446 gl) .000 

Autoeficacia matemática  Compromiso .528 .279 172.523 (1/446 gl) .000 

Fastidio Frustración .431 .186 101.926 (1/446 gl) .000 

Entretenimiento Autoeficacia matemática .390 .152 79.864 (1/446 gl) .000 

Reapreciación de logro Autoeficacia matemática .447 .200 111.222 (1/446 gl) .000 

Recompensa Autoeficacia matemática .506 .256 153.852 (1/446 gl) .000 

 

Con los datos anteriores se construyó un modelo explicativo del rendimiento académico en 

matemáticas como se muestra en la figura 22. De acuerdo con los análisis, tanto la calificación en la 

actividad como en el bimestre reciben influencia de las emociones, las estrategias de regulación emocional, 

el interés, la orientación a la meta y la autoeficacia, tal y como se planteó en el modelo teórico. 

Figura 22 

Representación de las relaciones que aparecieron en los análisis de regresión  

  
Nota. La calificación en la actividad recibe influencia del compromiso a través de la insistencia, así como de la evasión. Por su 

parte, la calificación en el bimestre del estudio recibe influencia de la frustración a través de la evasión, así como de la autoeficacia 

a través de la reapreciación del logro y la recompensa. La calificación en el bimestre también se ve impactada directamente por 

el fastidio y el compromiso. Por su parte, la autoeficacia matemática y el compromiso están correlacionados, así como el fastidio 

y la frustración.  
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Análisis de sendero 

El índice multivariado de Mardia fue de 4.740. De acuerdo con Medrano y Muñoz-Navarro 

(2017), valores inferiores a 70 en el índice multivariado de Mardia indican que no hay alejamiento 

significativo de la normalidad, y es menor a p (p+2), siendo p el número de variables observadas (11). Lo 

anterior permite proceder con los análisis.  

Después de verificar que el cumplimiento de los supuestos necesarios, el modelo se sometió a 

un análisis de sendero a través del método de modelamiento estructural (Kline, 2011), cuyos resultados 

se muestran en la figura 23.  

Figura 23 

Modelo explicativo del rendimiento académico en matemáticas de estudiantes de secundaria 

  

 

Después de los cambios necesarios, el modelo obtenido mostró un buen ajuste (Kline, 2011), 

como lo indican los siguientes valores: X2/gl= 2.613, GFI= .971, CFI= .966, RMSEA= .060, con un 

intervalo de confianza del 90%, oscilando entre .044 y .077. El porcentaje de varianza explicada de la 
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calificación en la actividad fue de 39.4%. En la tabla 35 se pueden ver las correlaciones estandarizadas 

entre las variables de entrada del modelo.  

Tabla 35 

Correlaciones estandarizadas entre las variables de entrada del modelo 

Variables 
 

r  EE 

Compromiso Autoeficacia matemática .528 *** .017 

Fastidio Frustración .431 *** .023 

Compromiso Fastidio -.386 *** .026 

Fastidio Autoeficacia matemática -.270 *** .019 

AutoeficaciaMatemática Frustración -.211 *** .014 

Compromiso Frustración -.171 *** .018 
Nota. ***=p<.001 

La tabla 36 muestra los pesos de regresión estandarizados entre las variables mediadoras del 

modelo.  

Tabla 36 

Pesos de regresión estandarizados entre variables mediadoras del modelo  

Variables Predictores Peso de regresión  EE 

Evasión Fastidio .285 *** .035 

Evasión Frustración .286 *** .046 

Recompensa AutoeficaciaMatemática .366 *** .054 

Recompensa Compromiso .266 *** .042 

Entretenimiento Evasión .179 *** .042 

Entretenimiento AutoeficaciaMatemática .415 *** .049 

Insistencia Fastidio -.305 *** .043 

Insistencia Compromiso .295 *** .052 

Insistencia Recompensa .143 *** .055 

Calificación en el bimestre Evasión -.235 *** .118 

Calificación en el bimestre Compromiso .226 *** .119 

Calificación en el bimestre Recompensa .159 *** .132 

Calificación en el bimestre Entretenimiento .138 .002 .123 

Insistencia Frustración .496 *** .054 

Calificación en la actividad Compromiso .402 *** .128 

ReapreciaciónLogro AutoeficaciaMatemática .421 *** .056 

Calificación en la actividad Insistencia -.263 *** .108 

ReapreciaciónLogro Insistencia .151 *** .037 

Calificación en la actividad A.a.9.CalificaciónBimestre2 .307 *** .046 

Calificación en la actividad Frustración -.156 *** .131 
Nota. ***=p<.001 
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En la tabla 37 se pueden apreciar las correlaciones múltiples al cuadrado de las variables 

mediadoras (reapreciación de logro, recompensa, insistencia, calificación en el bimestre del estudio, 

entretenimiento y evasión) y de salida (calificación en la actividad elicitadora).  

Tabla 37 

Correlación múltiple al cuadrado de las variables mediadoras y de salida  

   
R2 

Evasión 
  

.234 

Recompensa 
  

.308 

Entretenimiento 
  

.184 

Calificación en el bimestre 
  

.220 

Insistencia 
  

.375 

Calificación en la actividad 
  

.394 

ReapreciaciónLogro 
  

.227 

 

La variable que tuvo mayor efecto total sobre la calificación en la actividad fue el compromiso 

(.402, p<.001), seguida por la calificación en el bimestre del estudio (.307, p<.001), la insistencia (-.263, 

p<.001). El efecto de la frustración sobre la calificación en la actividad fue moderado (-.156, p<.001). En 

conjunto, las cuatro variables explican el 39.4% de la varianza de la calificación en la actividad de 

matemáticas.  

Por otro lado, la variable que tuvo mayor efecto total sobre la calificación en el bimestre fue la 

evasión (-.235, p<.001), seguida del compromiso (.226, p<.001); los efectos de la recompensa (.159, 

p<.001) y el entretenimiento (.138, p<.001) fueron moderados. En conjunto, las cuatro variables 

explicaron el 22% de la varianza de la Calificación en el bimestre.  

Las variables que tuvieron un efecto negativo fueron: el fastidio sobre la insistencia (-.305, 

p<.001), la evasión sobre la calificación en el bimestre (-.235, p<.001), la insistencia sobre la calificación 

en la actividad (-.263, p<.001) y la frustración sobre la calificación en la actividad (-.156, p<.001).  

Después de la calificación en la actividad, la variable con una mayor varianza explicada fue la 

insistencia (37.5%), seguida de la recompensa (30.8%), la reapreciación de logro (22.7%), la evasión 

(23.4%), la calificación en el bimestre (22%), y el entretenimiento (18.4%).  
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En el modelo se observa que tanto aspectos emocionales como cognitivos tienen efectos sobre 

los resultados que obtienen los estudiantes en matemáticas. Tal y como se hipotetizó en el modelo teórico, 

las emociones, estrategias de regulación emocional, orientaciones a la meta, así como el interés y la 

autoeficacia, tienen un impacto importante en el rendimiento académico en matemáticas. El interés 

(entretenimiento), la regulación emocional (evasión) y la orientación a la meta (recompensa), fungieron 

como mediadores del impacto de la autoeficacia y el fastidio en la calificación en el bimestre del estudio, 

misma que recibe influencia directa del compromiso. 

Por su parte, la calificación en la actividad de matemáticas recibe influencia de la orientación a la 

meta (recompensa), el fastidio y la autoeficacia matemática, a través de la insistencia, y tiene impacto 

directo del compromiso, la frustración y la calificación en el bimestre.  

Cabe destacar que la autoeficacia matemática fungió como variable de entrada junto con el 

compromiso, el fastidio y la frustración; mientras que los mediadores fueron la recompensa, la insistencia, 

el entretenimiento y la evasión; la estrategia adaptativa de regulación emocional de reapreciación de logro 

se mantuvo dentro del modelo, influenciada por la autoeficacia y la insistencia. Lo anterior implica que la 

autoeficacia, junto con las emociones, tanto positivas como negativas, impactan en la orientación a la 

meta, el interés y las estrategias de regulación emocional, mismas variables que, a su vez, explican el 

rendimiento académico de los estudiantes en matemáticas.  

Análisis multinivel y de invarianza entre escuelas 

Con el propósito de revisar si el comportamiento de las variables del modelo sería diferente 

dependiendo de la escuela a la que pertenece el estudiante, se llevó a cabo un análisis multinivel, de 

acuerdo con el procedimiento planteado por de Leew y Meijer (2007). Primero se examinó un modelo 

no condicional, probando si la variabilidad en las variables del modelo es explicada por la escuela del 

estudiante (IMU medio o bajo). Sin embargo, ninguna de las varianzas entre las escuelas resultó 

significativa (ver tabla 38), por lo que no fue necesario realizar el segundo paso: probar el modelo 

condicional.  
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Tabla 38 

Varianza y significancia dentro (residuo) y entre (intercepto) las escuelas 

Variable dependiente Estimación residuo (sig.) Estimadción intercepto (sig.)  

Compromiso .420 (.000) .004 (.621) 

Insistencia .578 (.000) .004 (.681) 

Frustración .344 (.000) .003 (.630) 

Evasión  .346 (.000) * 

Autoeficacia .251 (.000) .004 (.582) 

Fastidio .601 (.000) .004 (.675) 

Entretenimiento .305 (.000) .048 (.493) 

Reapreciación de logro .432 (.000) .007 (.584) 

Recompensa .340 (.000) * 
Nota. Variable independiente: Escuela del estudiante= IMU bajo vs IMU medio. *Parámetro de covarianza redundante. 

 

Los resultados presentados en la tabla anterior muestran que el comportamiento de las variables 

dentro del modelo no depende de las escuelas de los estudiantes; es decir que, las variables cognitivas y 

afectivas influyen en el rendimiento académico en las actividades de matemáticas independientemente de 

la escuela a la que asisten los estudiantes.  

Con el propósito robustecer los análisis anteriores, se probó si el modelo resulta equivalente 

entre estudiantes de las dos escuelas a través del análisis de invarianza multigrupo (ver tabla 39).  

Tabla 39 

Modelos de invarianza causal del rendimiento académico en una tarea en matemáticas entre estudiantes de dos escuelas: 

Índicde de Marginación Urbana Medio y Alto 

Modelo χ2(gl) χ2/gl CFI 
RMSEA 
(IC 
90%) 

Comparación Δχ2* ΔCFI* ΔRMSEA* 

 
 p>.05  

≤ 
|0.01| 

≤ |0.015| 

M1. No restringido 
(Línea base) 213.10 

(124) 
1.719 .973 

.040 
(.031-
.049) 
p=.000 

       

M2. Invarianza 
pesos de regresión 
(β restringidos) 

240.94 
(153) 

1.575 .974 

.036 
(.027-
.044) 
p=.000 

M2 
vs 
M1 

27.84 
(29), 
p=.531 

.001 -.004 

M3. Invarianza de 
covarianzas (β y σxy 
restringidas) 

293.75 
(191) 

1.538 .969 

.035 
(.027-
.042) 
p=.000 

M3 
vs 
M2 

52.81 
(38), 
p=.056 

-.005 -.001 
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M4. Invarianzas 
residuales (β, σxy y θ 
restringidas) 

328.60 
(198) 

1.660 .961 

.038 
(.031-
.046) 
p=.000 

M4 
Vs 
M3 

34.85 (7), 
p<.001 

-.008 .003 

Nota. *Criterios de acuerdo con Cheung, G. W. & Rensvold, R. B. (2002). Evaluating goodness-of-fit indexes for testing 

measurement invariance. Structural Equation Modeling, 9(2), 233-255. 

Inicialmente se probó el modelo de línea base o libre (M1), que proponía que el modelo tendría 

la misma estructural causal en ambos grupos y se permitió que los pesos de regresión, las covarianzas y 

las varianzas de error se estimaran libremente.  

Como puede observarse en la tabla anterior, los índices obtenidos (χ2/gl= 1.719; CFI=.973; 

RMSEA=.040) indicaron que el ajuste del modelo a los datos era excelente. A continuación, se probó el 

segundo modelo (M2), en el que se restringieron los pesos de regresión factoriales para que fueran iguales 

entre estudiantes de escuela de IMU medio y bajo.  

Los índices mostraron que el modelo ajustó bien y cuando se comparó con el M1, el ΔCFI fue = 

0.001 (inferior al punto de corte de .01, el ΔRMSEA resultó < 0.015, y Δχ2 fue no significativo (p<.05). 

La prueba del tercer modelo (M3), en el que las covarianzas, además de los pesos de regresión, se 

restringieron para que fueran iguales entre los grupos (por tipo de escuela), mostró un buen ajuste. Al 

compararlo con el M2, no se presentaron cambios significativos en CFI y RMSEA, ni en χ2.  

Finalmente, el modelo de invarianza estricta (M4) sí mostró cambios significativos, sin embargo, se 

ha reconocido que las pruebas de la invarianza estricta son excesivamente restrictivas (Bentler, 2004), por 

lo que, en conjunto, los datos muestran que el modelo es invariante por escuela.  
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5 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

5.1 VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS 
 

De acuerdo con Muñiz (1994), los procesos de validación de la TCT y de calibración de la TRI 

son complementarios, pues proveen instrumentos cuyos datos sean generalizables y cuyos reactivos 

puedan ser aplicados con diferentes poblaciones, además de arrojar datos confiables sobre el nivel de 

desempeño o de atributo que cada individuo tiene respecto a la variable latente.  

Todos los instrumentos del presente estudio presentaron índices adecuados de validez y 

confiabilidad con la muestra de estudiantes con quienes se probó el modelo. La Escala de Actitudes hacia 

las Matemáticas, presentó un índice KMO de .910 (p=.000), y se conformó de cuatro factores que en 

conjunto explicaron el 53.7% de la varianza, índices similares a la escala original (Palacios et al., 2014). El 

alfa de Cronbach para la muestra del presente estudio fue de .74, menor en comparación con .94 de la 

escala española, sin embargo, la muestra original con la que se desarrolló el instrumento fue de 4807 

estudiantes. De acuerdo con Muñiz (1994), los índices de confiabilidad de la TCT se ven influenciados 

por el tamaño de la muestra, existiendo mayor confiabilidad para muestras más grandes.  

Por su parte, el Cuestionario de Orientación a la Meta presentó un índice KMO de .924 (p=.000), 

con tres factores que explican el 60.8% de la varianza, y un alfa total de .91; un poco mayor a lo reportado 

por los autores en la publicación de la escala original, cuyo alfa fue de .87 (García et al., 1998), así como 

lo reportado más recientemente con estudiantes universitarios (α=.81) (Durán-Aponte y Arias-Gómez, 

2015). 

El Cuestionario de Interés también obtuvo índices más altos con la muestra del presente estudio 

que con la muestra original para la que fue construido. El CISM tuvo una confiabilidad de α= .83, en 

comparación con .81; más aún, los factores de Interés intrínseco e Interés extrínseco tuvieron alfas de 

.79 y .75, respectivamente, en comparación con .72 y .47 en la versión traducida al español.  

Según Bandura (2006), entre más específica sea la medida en cuanto a la habilidad que se desea 

evaluar, mejor será su medición del constructo. En el caso del CISM, se solicitó a los estudiantes en cada 
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reactivo que se centraran en los ejercicios de la clase de matemáticas, por lo que esta precisión podría 

ayudar a que los estudiantes ubiquen y reporten más adecuadamente su nivel de interés, mejorando la 

calidad de los datos.  

Cabe resaltar también que el cuestionario de Interés se seleccionó para evaluar la variable de 

valor propuesta por Pekrun y sus colaboradores, que funge como el principal antecedente de las 

emociones académicas (Pekrun, 2006). De acuerdo con los autores (Pekrun et al., 2007), el valor que el 

estudiante asigna a la tarea se divide en valor subjetivo (agrado por la actividad) y valor instrumental 

(utilidad de la actividad para las metas del estudiante). 

Mientras que con la muestra original, de su desarrollo en inglés, el CISM se conformó de tres 

factores: Interés desencadenado, Interés sostenido-sentimiento e Interés sostenido-valor (Linnenbrink-

Garcia et al., 2010), al igual que con la traducción al español: Interés situacional sostenido-sentimiento, 

Interés situacional sostenido-valor e Interés situacional activado (Pineda, 2017); con la muestra del 

presente estudio, el Cuestionario se configuró de dos factores, similares a lo que plantean Pekrun y sus 

colaboradores: Interés intrínseco (valor subjetivo) e Interés extrínseco (valor instrumental).  

Por su parte, el cuestionario de Autoeficacia para Matemáticas mostró un sesgo hacia los valores 

altos de la variable, es decir, los estudiantes se consideraron muy autoeficaces para poner en práctica los 

recursos que les permiten llegar al resultado correcto en las actividades de matemáticas. En el caso del 

CAPEM pudo haber ocurrido lo mismo que con el CISM, ya que los reactivos se diseñaron para evaluar 

la autoeficacia de los estudiantes en acciones y procedimientos específicos necesarios para resolver las 

actividades de matemáticas, lo cual dio un mayor grado de precisión al instrumento, provocando que los 

estudiantes reportaran un mayor sentido de autoeficacia, en comparación con reactivos generales 

(Bandura, 2006).  

Además de adaptar cuestionarios preexistentes o desarrollar nuevos según las variables a medir en 

el estudio, también se cuidó la validez concurrente de los instrumentos utilizados, elaborando modelos 

de acuerdo con la red nomológica de cada variable y obteniendo índices de correlación, regresión y ajuste 

de las relaciones entre las variables.  
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En gran variedad de estudios, la autoeficacia ha presentado una relación positiva con el rendimiento 

académico medido a través de las calificaciones (Pajares et al., 2000), así como en puntajes obtenidos en 

actividades específicas (Zimmerman, 2002). Lo mismo fue encontrado en el presente estudio, pues la 

autoeficacia se correlacionó significativamente con la calificación en el bimestre del estudio y en la 

actividad elicitadora de emociones.  

Las estrategias de regulación emocional de pensamiento positivo, reapreciación de logro y 

evasión, explicaron el 50% de la varianza en los puntajes de orientación a la meta por aprendizaje. Las 

estrategias adaptativas de pensamiento positivo y reapreciación de logro tuvieron un efecto positivo, 

mientras que la evasión presentó un efecto negativo. Lo anterior ya ha sido planteado en la literatura, 

donde se pone de manifiesto que las emociones y las habilidades para regularlas son antecedentes de las 

metas que se plantea un estudiante (Koole, 2009).  

Con el INETAM se encontró un alto impacto del Compromiso, perteneciente a la escala de 

Disfrute, en las calificaciones de los estudiantes; con cada unidad que aumenta el Compromiso, los 

estudiantes mejoran ocho décimas en sus calificaciones de la materia Matemáticas. De acuerdo con 

investigaciones previas, las emociones positivas como el disfrute y la alegría predicen significativamente 

el rendimiento tanto en matemáticas (Villavicencio y Bernardo, 2013), como el académico en general 

(Pekrun et al., 2010).  

La rúbrica de evaluación mostró correlaciones positivas y significativas con la calificación en el 

bimestre que fue asignada por las docentes, lo cual es indicativo de su validez para evaluar el nivel de 

rendimiento de los estudiantes en la actividad de matemáticas (Jonsson y Svingby, 2007).  

Igualmente, las diferencias en el puntaje en la rúbrica por sexo y escuela también son consistentes 

con la literatura. Según González Jiménez (2002), no existen diferencias significativas en el rendimiento 

en matemáticas entre hombres y mujeres sino hasta el bachillerato o la universidad. En estudios más 

recientes, los resultados permanecen ambiguos (Vicente y Salazar, 2014). En los resultados de la prueba 

PLANEA del 2017, tampoco se encontraron diferencias significativas entre los estudiantes en la materia 

según su sexo (SEP, 2018). 
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Más aún, las escuelas participantes en el estudio presentaron resultados muy diferentes en la 

competencia matemática, dependiendo de la zona, en concordancia con lo reportado en los resultados 

de PLANEA del 2017. En dicha evaluación, las diferencias fueron a favor de la escuela del centro de la 

CDMX, al igual que en los resultados aquí obtenidos. La escuela del sur de la CDMX tuvo un 3.3% de 

estudiantes en el nivel IV (dominio sobresaliente), contra el 26.8% de la escuela del centro (SEP, 2018). 

En conclusión, gracias a la calidad psicométrica de los instrumentos utilizados en la presente 

investigación, se puede garantizar una mayor calidad de los datos obtenidos y obtener conclusiones fiables 

que faciliten una adecuada toma de decisiones respecto a las formas de potencializar el rendimiento 

académico en matemáticas. 

Aun así, existen ciertas carácterísticoas del presente estudio, en cuanto a la validez de los 

instrumentos, que pueden ser mejoradas para futuras investigaciones. Por ejemplo, sería recomendable, 

como un primer paso, ampliar la muestra para mejorar la representatividad de los estudiantes mexicanos 

de secundaria. También sería posible realizar una validación de constructo a través de la prueba de un 

modelo de variables latentes con ecuaciones estructurales, introduciendo al modelo todas las escalas y 

subescalas.  

Igualmente, se recomienda validar los instrumentos con otras poblaciones y contextos 

educativos, por ejemplo, estudiantes de educación media superior y superior, en modalidades de 

educación a distancia y presencial, así como en distintas materias. Lo anterior también funcionaría para 

profundizar en el conocimiento sobre el rol de las variables del modelo en relación con el rendimiento 

académico según la edad, etapa del desarrollo, contexto educativo y materia.  
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5.2 LA PRUEBA DEL MODELO 
 

Son diversas las variables que intervienen en el aprendizaje, rendimiento y desempeño 

académico: contextuales, afectivas y cognitivas (Winnie y Nesbit, 2010). Por mucho tiempo se ha dado 

mayor importancia al impacto de las variables cognitivas en el rendimiento (Valle et al., 1999); sin 

embargo, más recientemente, se ha reconocido que también los afectos juegan un rol fundamental 

(McCombs, 2001).  

Específicamente en matemáticas, las principales variables que impactan en el rendimiento, son 

el autoconcepto, la autoeficacia y los conocimientos previos (Pajares y Miller, 1994; Zarch y Kadivar, 

2006), así como el interés (Skinner et al., 2008), las actitudes (Sölpük, 2017), las emociones, tanto positivas 

como negativas (Murayama et al., 2013; Van der Beek et al., 2017), la regulación emocional (Malmivuori, 

2006), las actitudes (Akey, 2006) y la motivación (Moenikia y Zahed-Babelan, 2010).  

En el presente estudio se encontró que variables tanto afectivas (interés, emociones, estrategias 

de regulación emocional), como cognitivas (autoeficacia matemática y orientación a la meta), impactan 

en los resultados académicos en matemáticas, vistos en términos de la calificación de matemáticas en el 

bimestre y en la calificación de la actividad elicitadora.   

El rendimiento no fue diferente según el sexo de los estudiantes. La literatura reciente indica que 

estudiantes hombres y mujeres tienen un rendimiento similar en matemáticas, al menos hasta el 

bachillerato o la universidad, cuando los hombres se decantan por estudios relacionados con las 

matemáticas, mientras que las mujeres los evitan (Marchis, 2011). Los hallazgos de la presente 

investigación apoyan la idea de que no hay diferencias en el rendimiento en matemáticas entre hombres 

y mujeres en tercer grado de secundaria.  

Aunque no hubo diferencias en el rendimiento en relación con el sexo, se encontró que las 

mujeres experimentan más emociones negativas que los hombres. En su meta-análisis de diferencias en 

el rendimiento en matemáticas por sexo, con estudiantes de 14 a 16 años de más de 60 países, Else-Quest, 

Hyde y Linn (2010) encontraron que los hombres reportaron más actitudes y afectos positivos hacia las 

matemáticas. El hecho anterior podría ser la premisa para que los estudiantes hombres elijan estudios 
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superiores en matemáticas más que las mujeres, comenzando con la ampliación de la brecha en el 

rendimiento entre ambos sexos (INEE, 2018) 

Como ya se mencionó, además del sexo, en el presente estudio se incluyó como variable de 

control la escuela a la que asistían los estudiantes, pues en repetidas ocasiones se han encontrado 

diferencias significativas en los puntajes en matemáticas según el índice de marginación de la zona de la 

Ciudad donde se ubica la escuela (INEE, 2018). Los estudiantes de la secundaria del centro tuvieron un 

resultado significativo de un punto más alto en la actividad elicitadora que los estudiantes pertenecientes 

a la secundaria del sur de la CDMX.  

Además del nivel socioeconómico o el índice de marginación de las zonas, las estrategias de 

regulación que los estudiantes ponen en marcha y el tipo de orientación a la meta que se plantean, podrían 

estar influyendo en las diferencias entre escuelas. Los estudiantes de la secundaria del centro previenen 

más y evaden menos, además de que los estudiantes de la secundaria del sur se orientan más de forma 

extrínseca. Otros estudios también han encontrado que un mejor rendimiento académico se relaciona 

con estrategias de regulación emocional adaptativas (Buric et al., 2016), así como con orientaciones a la 

meta intrínsecas (Matos y Lens, 2006; Saldaña, 2015).  

También las actitudes se incluyeron como variable de control en el presente estudio, pues tienen 

un impacto importante en el rendimiento académico en matemáticas (Mubeen et al., 2013). En esta 

investigación se encontró que las actitudes hacia las matemáticas se relacionaron significativamente con 

la calificación, tanto en la actividad como en el bimestre. Más allá de eso, las actitudes positivas de gusto 

por las matemáticas y autoconcepto matemático tienen una relación positiva con las calificaciones, en 

contraste con las actitudes negativas de percepción de utilidad y percepción de la incompetencia 

matemática.  

La correlación más fuerte se presentó con la percepción de incompetencia matemática (con la 

actividad elicitadora, r=-.434, p<.01 y con el desempeño en el bimestre, r=-.389, p<.01). Además, las 

correlaciones fueron más altas con la calificación en la actividad que con la calificación en el bimestre, lo 
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cual puede responder a que el reporte de las actitudes es más preciso cuando se refiere a una situación en 

específico. 

El análisis de regresión mostró que las actitudes hacia las matemáticas explican más del 20% de 

la calificación en matemáticas, tanto en la actividad como en el rendimiento bimestral. Mostrando como 

predictor principal a la percepción de incompetencia matemática, una actitud que podría denominarse 

negativa (b=-.432 y b=-.284; en la calificación en la actividad y el desempeño en el bimestre, 

respectivamente).  

Las correlaciones más fuertes entre las variables del estudio y el rendimiento se encontraron entre 

la calificación en la actividad y el compromiso (r=.433) y la frustración (r=-.362); así como entre la 

calificación en el bimestre y el compromiso (r=.360), y la autoeficacia matemática (r=.379). Del mismo 

modo, diversos estudios han encontrado relaciones similares entre las calificaciones en matemáticas y las 

emociones (Xolocotzin, 2017), o la autoeficacia (Kitsantas et al., 2011), sugiriendo que, en general, 

emociones positivas, así como niveles altos de autoeficacia, tienen un efecto aditivo en el rendimiento y 

viceversa.  

Llaman la atención las variables que se correlacionaron sólo con una de las dos medidas del 

rendimiento, por ejemplo, la autoeficacia matemática con la calificación en el bimestre, o la frustración 

con la calificación en la actividad elicitadora, lo anterior puede responder a dos razones. Por una parte, la 

autoeficacia matemática fue medida de manera general, es decir, referida a la materia; por otro lado, la 

propia naturaleza de las variables también pudo haber influido, pues las emociones son reacciones rápidas 

y discretas, referidas a una situación determinada (Pekrun, 2006), por lo que se relacionaron más 

fuertemente con el resultado en la actividad específica, que con el resultado en el bimestre.   

Las correlaciones observadas dentro de las variables del estudio se pueden dividir en dos tipos: 

entre subescalas de un mismo instrumento y entre variables opuestas entre sí, mismas que aportan validez 

a las medidas del estudio. Por ejemplo, gozo y compromiso que son subescalas de las emociones positivas 

de entusiasmo y disfrute (r=.501, p<.01), en comparación con aprendizaje por recompensa (r=.562, 

p<.01), subescala perteneciente a la orientación a la meta. Las emociones positivas presentaron 
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correlaciones negativas con sus contrapartes, así como la autoeficacia matemática con el fastidio (r= -

.211) y el desgano (r= -.270). 

Como fue hipotetizado originalmente en el modelo, la gran mayoría de las variables presentaron 

correlaciones significativas, de bajas a moderadas, y tanto positivas como negativas, con el rendimiento 

académico. Igualmente, todas las variables demostraron tener una relación entre sí. Lo anterior también 

aporta evidencia de validez convergente y divergente en las medidas utilizadas, así como en relación con 

el modelo teórico propuesto (Muñiz, 1994). 

Llama la atención que, de las estrategias de regulación emocional, únicamente la evasión presentó 

una correlación significativa moderada con la calificación en la actividad elicitadora (r=-.250, p<.01) y la 

calificación en el bimestre (r=-.242, p<.01). De acuerdo con diversos estudios, las estrategias adaptativas 

o adecuadas de regulación emocional no siempre presentan una relación significativamente positiva con 

el rendimiento académico, pero las estrategias desadaptativas o la falta de regulación emocional, sí tienen 

un efecto negativo importante (Garziano et al., 2007; Gumora y Arsenio, 2002).  

En la presente investigación, la única estrategia correlacionada significativamente con la 

calificación en la actividad elicitadora fue la evasión, mientras que a la calificación en el bimestre se le 

asociaron también las estrategias de pensamiento positivo, reapreciación de logro y rumiación. Lo anterior 

apoya la idea de que las estrategias de regulación emocional se ponen en marcha en función del contexto 

y la actividad (Buric et al., 2016), y, por lo tanto, afectarán diferentes medidas del rendimiento de manera 

distinta.  

Por su parte, la orientación a la meta de valoración social no se relacionó con ninguna de las 

medidas del rendimiento en el presente estudio. Otros estudios también reportan que, cuando el 

estudiante no está orientado a la competencia o al aprendizaje, sino a evitar el fracaso u obtener un 

reconocimiento social, no se ve afectado su rendimiento académico (Zeng et al., 2048), ya que este tipo 

de metas no promueven un mayor aprendizaje que pueda provocar un mejor rendimiento (De la Fuente, 

2004).  
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Las correlaciones permitieron delinear las variables a incluir en el modelo: el interés, las 

emociones y todas sus subescalas, la evasión (que se asociaron con la calificación en la actividad 

elicitadora), así como el pensamiento positivo, la reapreciación de logro y la rumiación, además de las 

orientaciones a la meta por aprendizaje y recompensa (relacionadas con la calificación en el bimestre). Sin 

embargo, para poder establecer relaciones de causalidad es necesario realizar análisis de regresión (Kline, 

2011), que, además, permitan la construcción de un modelo más simple y con mayor poder predictivo.  

De acuerdo con el procedimiento delineado por Calleja (2009), se realizaron análisis de regresión 

para las dos variables de salida del estudio: calificación en la actividad y calificación en el bimestre. 

Emociones positivas (compromiso, insistencia) y negativas (frustración), así como la estrategia de 

regulación emocional de evasión, fueron las variables con poder explicativo significativo de la calificación 

en la actividad elicitadora, mientras que, para explicar la calificación en el bimestre, también influyeron la 

autoeficacia matemática, el interés (entretenimiento) y la orientación a la meta (recompensa).  

La variable con mayor efecto positivo en la calificación en la actividad elicitadora fue el 

compromiso (b=.494), mientras que para la calificación en el bimestre fue la autoeficacia (b=.186). Las 

variables con mayor efecto negativo fueron el grado de insistencia (b=-.254) y de evasión (b=-.172), 

respectivamente.  

 El compromiso, factor perteneciente a la emoción de disfrute, explica por sí mismo el 19% de la 

varianza de la calificación en la actividad elicitadora y tuvo un efecto favorable de medio punto en la 

calificación. Esto es consistente con los estudios recientes que señalan que las emociones positivas como 

el disfrute y la alegría mejoran de manera importante el rendimiento porque movilizan al estudiante hacia 

la realización de las actividades y activan recursos cognitivos para desempeñarse mejor (Pekrun y 

Linnenbrink-García, 2014; Xolocotzin, 2017). 

 Las otras tres variables que explican la calificación en la actividad elicitadora con un efecto 

negativo fueron los niveles de insistencia, frustración y evasión. Los reactivos de insistencia, factor 

perteneciente a la emoción de entusiasmo, tienen que ver con un esfuerzo sostenido para comprender el 

ejercicio o alcanzar el resultado correcto. De acuerdo con el modelo, este exceso de energía también está 
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explicado por la frustración, la cual, a su vez, disminuye el rendimiento en las actividades (Pekrun et al., 

2009).  

 Por su parte, la autoeficacia matemática explica el 15% de la calificación en el bimestre de 

realización del estudio, con un efecto positivo (b=.186). Asimismo, la calificación en el bimestre se vió 

más afectada por estrategias de regulación emocional y por el tipo de orientación a la meta que por las 

emociones, y en este caso, la emoción negativa que la impactó fue el aburrimiento (fastidio, b=-.113). 

Esto puede estar relacionado con el hecho de que el aburrimiento es una emoción desactivadora que 

aparece después de haber iniciado las actividades y se sostiene por más tiempo (Pekrun, 2006), además 

de que las estrategias de regulación emocional y las orientaciones a la meta se midieron en relación con 

la materia, no con la actividad en específico.  

En general, se corroboraron las hipótesis de diferencias y asociación con las variables de control. 

Se encontraron diferencias significativas entre las escuelas, a favor de la escuela del centro de la Ciudad. 

Sin embargo, es importante destacar que estas diferencias se encontraron en las correlaciones aisladas, 

pero no en el modelo. El modelo es invariante por escuela, es decir que, independientemente de la escuela 

y del rendimiento de los estudiantes asociado con la escuela a la que pertenecen, las variables del modelo 

se comportan igual: tanto cogniciones como afectos influyen en el rendimiento del estudiante a la hora 

de realizar actividades de matemáticas y el compromiso es una de las variables con más impacto en él. 

En concordancia con estudios previos que muestran diferencias significativas en el rendimiento 

según el sexo a partir del bachillerato, no se encontraron diferencias entre los estudiantes de secundaria, 

hombres y mujeres. También, se corroboró que las actitudes hacia las matemáticas influyen en el 

rendimiento y explican alrededor del 20% de la varianza en la calificación, tanto en la actividad elicitadora 

como en el desempeño en el bimestre.  

Las hipótesis de asociación y causalidad entre las demás variables fueron corroboradas 

parcialmente. Sí existen las asociaciones entre las variables y los efectos en el rendimiento hipotetizados, 

pero no fueron directos como se planteó en un principio ni las relaciones fueron iguales para la 

calificación en la actividad elicitadora y en el desempeño del bimestre. Por ejemplo, el interés influye 
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únicamente en la calificación en el bimestre, y lo hace a través del entretenimiento que el estudiante 

percibe en la actividad.  

Por su parte, la autoeficacia no se comportó como mediador, sino que es un predictor de otras 

variables como el entretenimiento, la recompensa y la reapreciación de logro, a través de las cuales 

impacta en la calificación en la actividad elicitadora y en el bimestre.  

Mayormente, las emociones sí fungieron como variables de entrada. La emoción de disfrute 

(compromiso) influye directamente en la calificación en la actividad y en el bimestre; mientras que la 

emoción de aburrimiento (fastidio) impacta en la calificación en la actividad a través de la insistencia, y 

en la calificación en el bimestre, a través de la evasión.  

Las estrategias de regulación emocional de evasión y reapreciación de logro aparecieron como 

mediadores, y no como variables de entrada. Por ejemplo, la evasión se ve impactada por la frustración e 

influye en la calificación en el bimestre, mientras que la reapreciación de logro permaneció en el modelo, 

influenciada por la autoeficacia y la insistencia, sin demostrar un efecto en ninguna de las dos medidas 

del rendimiento en matemáticas.  

Finalmente, solo la orientación a la meta de recompensa se ubicó como mediadora en el modelo, 

influenciada por el compromiso e impactando en la insistencia para tener un efecto en la calificación en 

la actividad elicitadora de matemáticas.  

El modelo resultante muestra los caminos a través de los cuales las variables del estudio tienen 

un efecto en el rendimiento de los estudiantes. El compromiso, que fue la variable con mayor poder 

explicativo en la calificación de la actividad elicitadora, impacta el rendimiento en ambas medidas, tanto 

de manera directa como a través de la orientación a la meta de recompensa. 

La autoeficacia matemática, que fue la variable con mayor poder explicativo en la calificación en 

el bimestre, influye en el rendimiento a través de la orientación a la meta (recompensa) y el entusiasmo 

(insistencia), así como en la calificación en el bimestre a través de la orientación a la meta y el interés 

(entretenimiento). 
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Por su parte, el aburrimiento (fastidio), influye tanto en la calificación en la actividad elicitadora 

como en el bimestre, a través de la insistencia y la evasión, respectivamente; mientras que la frustración, 

otra emoción negativa, que al igual que el aburrimiento permaneció como variable de entrada, influye en 

la calificación en la actividad, tanto directamente como mediada por la insistencia, y en la calificación en 

el bimestre, no de forma directa, sino a través de la evasión. 

Estos caminos permiten hacer recomendaciones para mejorar el rendimiento académico en 

matemáticas de los estudiantes adolescentes mexicanos. Algunas indicaciones consistirían en fortalecer el 

sentido de autoeficacia matemática de los estudiantes, así como favorecer la aparición de emociones 

positivas durante la realización de las actividades y modular las emociones negativas a través de la puesta 

en marcha de estrategias de regulación emocional adaptativas. También sería útil propiciar el 

planteamiento de metas de recompensa o de aprendizaje, así como el interés hacia la materia y las 

actividades matemáticas.  

Todo lo anterior facilitaría el acercamiento y la disposición del estudiante hacia la realización de 

las actividades y la movilización de los recursos necesarios para desempeñarse adecuadamente en las 

tareas de matemáticas, lo cual se traduciría en un mejor aprendizaje, desempeño y calificaciones, tanto en 

la escuela como en las pruebas.  

La principal limitación del estudio es el tipo de muestreo. Aunque se cumple con la regla básica 

de contar con al menos 10 casos por variable (Kline, 2011), que para las 11 variables del modelo serían 

mínimo 110 casos, no se incluyeron escuelas de otras zonas y otros niveles de rendimiento en matemáticas 

que permitieran, por un lado, generalizar los resultados a la población de estudiantes de secundaria en la 

CDMX, y por otro, profundizar en la comprensión de la influencia de las diferentes variables en el 

rendimiento según el contexto y los conocimientos previos.  

 Como direcciones futuras se propone contar con otras mediciones del rendimiento, como 

pruebas estandarizadas, además de hacer un muestreo estratificado para dar representatividad a la 

población de estudiantes de secundaria de la CDMX. Lo anterior permitiría obtener diferencias entre 

grupos de rendimiento, contextos socioeconómicos, conocimientos previos, etc., así como pulir el 
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modelo contando con una variable de salida más adecuada para realizar propuestas que mejoren el 

rendimiento de los estudiantes en las pruebas nacionales e internacionales.  

 También sería recomendable llevar el modelo a la práctica, elaborando un programa de 

intervención basado en los presentes datos, para probar la eficacia de, por ejemplo, favorecer la 

autoeficacia matemática junto con el compromiso, así como disminuir la frustración y el fastidio asociados 

a las actividades matemáticas. Lo anterior permitiría dar sustento empírico al modelo, y más aún, 

demostrar que, independientemente de aspectos contextuales y socioeconómicos, se puede mejorar el 

rendimiento en matemáticas modificando ciertas variables individuales clave para el aprendizaje y el 

desempeño en la materia.  

De acuerdo con lo encontrado en el presente estudio, la autoeficacia matemática y la emoción 

positiva de disfrute, así como las emociones negativas de aburrimiento y frustración, impactan el 

rendimiento en matemáticas, tanto de manera directa como a través del interés, la orientación a la meta 

y las estrategias de regulación emocional. Lo anterior permite concluir que tanto las variables afectivas 

como cognitivas tienen efecto en el rendimiento en la materia.  

De acuerdo con el modelo, las variables con una mayor influencia en la calificación en la actividad 

fueron: la calificación en el bimestre del estudio (r2=.30, p<.01), la insistencia (r2=-.26, p<.01) y el 

compromiso (r2=.40, p<.01); mientras que, para la calificación en el bimestre, los efectos principales 

estuvieron dados por la evasión (r2=-.24, p<.01) y el compromiso (r2.23, p<.01).  

Por su parte, la frustración tuvo un efecto de r2=.50 (p<.01) en la insistencia, que impacta 

negativamente en la calificación en la actividad elicitadora; mientras que, la evasión recibe un impacto 

importante del fastidio (.29, p<.01) y de la frustración (r2=.29, p<.01).  

Los datos anteriores sugieren que, para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes en 

matemáticas, es necesario que se interesen por la actividad, la disfruten y se comprometan con ella para 

realizarla y concluirla adecuadamente. Sería recomendable inducir emociones positivas como el disfrute 

que den como resultado que el estudiante se comprometa con la realización de la actividad, así como 
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prevenir emociones negativas como la frustración y el aburrimiento, que conllevan estrategias 

desadaptativas como la evasión, la cual resulta en un alejamiento de la actividad por parte del estudiante.  

También resultaría positivo fortalecer las estrategias de regulación emocional de los estudiantes, de 

tal manera que sean capaces de modular sus emociones negativas para, por un lado, generar emociones 

positivas, como el interés, y, por otro, movilizar estrategias para acercarse a la actividad en lugar de 

alejarse.  

En resumen, sería recomendable para docentes y profesionales de la educación, lo siguiente:  

1. Reconocer que las emociones juegan un papel fundamental en el aprendizaje, el desempeño y el 

rendimiento académico.  

2. Ubicar las emociones epistémicas, tópicas y académicas que influyen en el rendimiento en las 

diferentes materias, temas, niveles y escenarios.  

3. Generar experiencias agradables en relación con las actividades de matemáticas que favorezcan el 

desarrollo paulatino de actitudes positivas.  

4. Hacer evaluaciones periódicas sobre las emociones que los estudiantes experimentan al realizar 

determinadas tareas.  

5. Tomar decisiones sobre las actividades de aprendizaje en función de las actitudes y las emociones 

que los estudiantes experimentan en relación con las tareas.  

6. Favorecer estrategias de regulación emocional adaptativas, así como niveles altos de autoeficacia 

matemática a través del modelamiento, la corregulación y el andamiaje.  

7. Priorizar la aparición de emociones positivas como el disfrute, en contraste con emociones 

negativas desactivadoras como el aburrimiento, presentando actividades interesantes y útiles.  

8. Mantener en niveles óptimos las emociones negativas activadoras como la frustración, realizando 

procesos de evaluación del desempeño o del proceso. 

9. Involucrar a las emociones en el proceso de enseñanza-aprendizaje: reconocerlas, nombrarlas, 

expresarlas y modularlas en el aula.  
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10. Reconocer que, más allá del contexto, la escuela o el nivel socioeconómico, hay variables 

individuales que pueden propiciar un mejor aprendizaje, desempeño y rendimiento, y que esas 

variables son modificables.   
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6 ANEXOS 

  

6.1 ESCALA DE ACTITUDES HACIA LAS MATEMÁTICAS (EAM) 
 

1 G2.3. Puedo pasarme horas estudiando matemáticas y resolviendo problemas.  

2 G2.1. Me resulta divertido estudiar matemáticas.  

3 G1.2. Suelo sentirme incapaz de resolver problemas matemáticos.  

4 G1.8. En matemáticas, frecuentemente me quedo con la mente en blanco.  

5 G3.1- Las matemáticas no sirven para nada.  

6 G4.1. Puedo llegar a ser un buen alumno/una buena alumna en matemáticas.  

7 G1.7. Haga lo que haga, siempre tengo bajas calificaciones en matemáticas.  

8 G4.4. Para mis maestros/as de matemáticas, soy un buen alumno/una buena 
alumna.  

9 G1.10. Por mucho que me esfuerce no consigo entender las matemáticas.   

10 G2.4. Si pudiera, me apuntaría a asignaturas optativas relacionadas con las 
matemáticas.  

11 G2.8- Las matemáticas son “enredadas”. 

12 G2.12. Las matemáticas son fáciles.  

13 G2.2. Cuando tengo que estudiar matemáticas lo hago con alegría. 

14 G1.11. Siempre me será difícil aprender matemáticas.  

15 G2.7. Me gustan las matemáticas.  

16 G2.6- Las matemáticas son una de las asignaturas más aburridas.  

17 G2.9. Me siento cómodo/a resolviendo problemas de matemáticas.  

18 G3.3- Las matemáticas deberían estar presentes únicamente en las carreras de 
ciencias.  
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19 G2.11- No soporto estudiar matemáticas, incluso las partes más fáciles.  

20 G3.4- Aprender matemáticas es cosa de unos pocos.  

21 G2.10- “Toca clase de matemáticas, ¡qué horror!”  

22 G2.5. Los contenidos de la clase de matemáticas son muy interesantes.  

23 G1.6. Siempre he tenido problemas con las matemáticas.  

24 G3.2. Las matemáticas son útiles y necesarias en todos los ámbitos de la vida.  

25 G1.3. Suelo tener dificultades con las matemáticas.  

26 G1.9. No sé estudiar las matemáticas.  

27 G4.3. Se me da bien calcular mentalmente.  

28 G1.5. Las matemáticas me confunden.  

29 G4.2. Si me lo propusiera creo que llegaría a dominar las matemáticas.  

30 G1.1. En matemáticas me cuesta trabajo decidir qué tengo que hacer. 

31 G1.4. Me siento más torpe en matemáticas que la mayoría de mis compañeros/as.  
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6.2 CUESTIONARIO DE INTERÉS SITUACIONAL PARA MATEMÁTICAS (CISM) 
 

1 C1.1. Lo que aprendo con las actividades de la clase de matemáticas es fascinante 
para mí.  

2 C3.1. Al hacer actividades de matemáticas, mi profesor/a hace cosas que captan mi 
atención.  

3 C3.1- Pareciera que la clase de matemáticas no va a acabar nunca.  

4 C2.1. Lo que aprendo al resolver las actividades de la clase de matemáticas se 
puede aplicar en la vida real.  

5 C1.1. Me gustan mucho los cálculos que hacemos en las actividades de la clase de 
matemáticas.  

6 C3.1. Las actividades que hacemos en clase de matemáticas son entretenidas.  

7 C2.1. Lo que estudio para resolver las actividades de la clase de matemáticas es un 
conocimiento útil para mí.  

8 C2.1. Lo que aprendo al resolver las actividades de la clase de matemáticas es 
importante para mis metas futuras.  

9 C2.1. Las cosas que estudio para resolver actividades en la clase de matemáticas 
son importantes para mí.  

10 C1.1. Estoy muy emocionado/a con lo que aprendo al realizar actividades en la 
clase de matemáticas.  

11 C1.1- Para ser honesto/a, yo no encuentro interesante lo que hacemos al resolver 
actividades en la clase de matemáticas.  

12 C3.1. Mi profesor/a de matemáticas es emocionante.  
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6.4 INVENTARIO DE EMOCIONES EN TAREAS MATEMÁTICAS (INETAM) 
 

1 A4.1. Tuve ganas de dormirme. 

2 A4.3. Tuve ganas de dejar la actividad incompleta. 

3 A1.2. Me sentí angustiado/a al resolver la actividad. 

4 A3.1. Disfruté la actividad como cuando hago las actividades que más disfruto. 

5 A2.2. Sentí “chinita la piel” por el entusiasmo. 

6 A1.2. Sentí los músculos tensos (cara, cuello, hombres, espalda, piernas). 

7 A3.2. Quise resolver la actividad completa. 

8 A3.2. Sentí fuerza suficiente para trabajar durante toda la actividad. 

9 A2.3. Me quedé con las ganas de saber el resultado correcto.  

10 A4.3. Me sentí mal. 

11 A2.1. Sentí mucha energía para realizar la actividad. 

12 A2.2. Estaba tan entusiasmado/a que me dieron ganas de saltar. 

13 A3.2. Me dieron ganas de resolver correctamente la actividad. 

14 A4.1. Los demás pudieron haberse dado cuenta de que estaba aburrido/a. 

15 A2.1. Tuve sensaciones muy agradables en mi cuerpo. 

16 A2.1. Realizar la actividad me resultó agradable. 

17 A4.2. Sentí que me faltaba fuerza en el cuerpo. 

18 A2.3. Quise esforzarme mucho para resolver la actividad. 

19 A4.3. Pensé en ni siquiera empezar a hacer la actividad 

20 A1.2. Sentí un nudo en el estómago mientras realizaba la actividad. 

21 A1.1. Tuve la necesidad de hacer algo para dejar de sentirme tan frustrado/a. 
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22 A2.1. Me sentí feliz mientras resolvía la actividad. 

23 A2.1. Me sentí muy entusiasmado/a al ver de qué trataba la actividad. 

24 A3.1. La actividad me hizo sentir a gusto. 

25 A3.1. Me di cuenta de que estaba disfrutando la actividad. 

26 A2.3. Quise tener más tiempo para seguir resolviendo la actividad. 

27 A4.2. Me sentí totalmente sin energía. 

28 A3.3. Quise haber tenido más tiempo para revisar los resultados de mi actividad. 

29 A4.1. Me sentí aburrido/a mientras realizaba la actividad. 

30 A1.2. Sentí un nudo en la garganta al resolver la actividad. 

31 A4.2. Me sentí incómodo/a mientras resolvía la actividad. 

32 A3.1. Disfruté hacer la actividad. 

33 A1.1. La actividad me hizo sentir frustración. 

34 A1.1. Tuve sensaciones desagradables en mi cuerpo. 

35 A4.1. Quise hacer otra cosa menos aburrida. 

36 A3.2. Logré concentrarme en la actividad. 

37 A3.1. Mi sentimiento durante la actividad me permitió resolverla. 

38 A1.1. Pensé que ojalá fuera cualquier otra actividad más fácil. 

39 A2.1. Me sentí súper bien. 

40 A3.3. Me esforcé por comprender lo que tenía que hacer. 
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6.5 CUESTIONARIO DE REGULACIÓN EMOCIONAL PARA ESTUDIANTES DE 

SECUNDARIA (CREEA) 
 

1 B5.1. Al resolverla, me aguanté las ganas de demostrar mi frustración durante la 
actividad. 

2 B3.4. Mientras la resolvía, sentí alegría por saber que la actividad me estaba 
saliendo bien. 

3 B3.1. Mientras la resolvía, traté de pensar en algo distinto a la actividad. 

4 B3.2. Durante la actividad, me dije a mí mismo/a “lo estás haciendo mal”. 

5 B2.1. Durante la actividad, conseguí el material conforme lo fui necesitando. 

6 B4.1. Durante la actividad, pensé en que, aunque era difícil, seguro me estaba 
saliendo mejor que a los demás. 

7 B2.1. Durante la actividad, me olvidé de los demás para trabajar. 

8 B1.2. Antes de comenzar la actividad, me salgo del salón poniendo alguna excusa. 

9 B5.2. Me aguanté las ganas de comunicar que la actividad me pareció aburrida. 

10 B2.2. Durante la actividad, hice trampa para hacerla bien. 

11 B2.1. Durante la actividad, busqué un lugar donde pude concentrarme para 
hacerla. 

12 B2.2. Durante la actividad, busqué ayuda de mis compañeros/as. 

13 B5.3. Para sentirme bien, pensé que seguramente resolví bien la actividad. 

14 B5.1. Como me empecé a poner nervioso/a, mientras realizaba la actividad, traté 
de respirar profundamente. 

15 B1.1. Antes de comenzar la actividad, preparo el material que necesitaré para 
hacerla. 

16 B2.2. Durante la actividad, necesité preguntar qué teníamos que hacer. 

17 B5.1. Al resolverla, evité pedir ayuda, aunque la actividad me resultó difícil. 

18 B3.3. Durante la actividad, recordé otras actividades iguales que hemos hecho 
antes. 

19 B4.1. Mientras la resolvía, consideré que hacer la actividad me serviría para 
demostrar lo que sé. 

20 B5.2. Le dije a alguien mi opinión sobre la actividad (“está aburrida”, “me gustó”, 
etc.). 
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21 B3.1. Mientras la resolvía, me distraje fácilmente de la actividad. 

22 B5.2. Expresé de alguna forma mi opinión sobre la actividad (con mi actitud o la 
expresión de mi cara). 

23 B4.1. Mientras la resolvía, consideré que hacer la actividad me serviría para 
aprender. 

24 B5.1. Quise ocultar que me sentí mal mientras realizaba la actividad.  

25 B1.2. Antes de comenzar la actividad, le pido al maestro que hagamos otra cosa 
para no hacerla. 

26 B3.4. Mientras la resolvía, me sentí bien porque la actividad me resultó fácil. 

27 B1.1. Antes de comenzar la actividad, repaso mis apuntes sobre el tema. 

28 B4.1. Durante la actividad, me dije a mí mismo/a que estaba haciendo mi mejor 
esfuerzo. 

29 B5.1. Al resolver la actividad, evité que se me notara que estaba nervioso/a. 

30 B3.3. Mientras la resolvía, pensé que, si me sentía bien, la actividad me iba a salir 
bien. 

31 B3.2. Mientras la resolvía, me sentí mal porque la actividad me resultó difícil. 

32 B2.2. Durante la actividad, le copié a alguien. 

33 B1.2. Antes de comenzar la actividad, hago cualquier cosa para evitar hacerla. 

34 B4.1. Durante la actividad, recordé que he hecho actividades iguales antes y ya no 
es tan difícil hacerlas. 

35 B4.2. Durante la actividad, pensé en que, como es difícil, seguro me estaba saliendo 
peor que a los demás. 

36 B5.3. Demostré que la actividad me gustó. 

37 B3.3. Durante la actividad, me puse a pensar en lo que sé del tema. 

38 B3.3. Mientras la resolvía, ubiqué lo que me gusta hacer de la actividad. 

39 B1.1. Antes de comenzar la actividad, pregunto mis dudas para hacerla bien. 

40 B2.1. Durante la actividad, trabajé “para salir del paso”. 

41 B4.2. Durante la actividad, pensé que no tenía la capacidad para resolverla. 

42 B3.1. Mientras la resolvía, pensaba constantemente que la actividad me desagrada 
(“ay, qué horror”, “odio esta actividad”). 
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43 B4.1. Mientras la resolvía, consideré dónde o cuándo podré aplicar las habilidades 
obtenidas en la actividad. 

44 B3.1. Durante la actividad, miré a mi alrededor constantemente para distraerme. 

45 B3.2. Mientras la resolvía, sentí enojo porque la actividad me estaba saliendo mal. 

46 B3.1. Mientras la resolvía, pensaba que es una actividad desagradable. 

47 B1.1. Antes de comenzar la actividad, trato de entender lo que tengo que hacer. 

48 B3.2. Durante la actividad, me fijé en los errores que iba cometiendo sin encontrar 
formas de resolverlos. 
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6.6 CUESTIONARIO DE AUTOEFICACIA PERCIBIDA EN MATEMÁTICAS 

(CAPEM) 
 

Cuando realizas actividades de matemáticas, ¿qué tan confiado/confiada estás de de… 

1 D4.2. ayudar a otros/as a revisar si su resultado es el correcto? 

2 D1.2. entender el significado de todas las palabras enunciadas en la actividad? 

3 D4.5. explicar cómo llegaste a tu resultado? 

4 D3.3. superar los obstáculos que enfrentes mientras resuelves la actividad? 

5 D3.1. realizar en tiempo y forma los pasos necesarios para realizar la actividad? 

6 D4.4. resolver correctamente actividades similares en un futuro? 

7 D1.4. ubicar la/s incógnita/s del problema? 

8 D1.1. comprender lo que se te solicita en la actividad? 

9 D2.4. dividir el procedimiento en acciones específicas que te ayuden a resolver el 
problema? 

10 D4.3. recordar cuáles fueron tus dificultades durante la actividad y cómo las resolviste? 

11 D4.1. revisar por ti mismo/a si tu resultado es el correcto? 

12 D3.5. modificar tu estrategia (lo que haces y piensas) para llegar al resultado correcto? 

13 D2.1. recordar cómo se resuelven otras actividades similares? 

14 D3.4. identificar lo que estás haciendo mal mientras realizas la actividad? 

15 D2.2. identificar las operaciones necesarias para resolver la actividad? 

16 D1.3. ubicar los datos necesarios para resolver la actividad? 

17 D3.2. llegar al resultado correcto? 

18 D1.5. expresar el problema con tus propias palabras? 

19 D2.3. hacer un dibujo del problema donde representes los datos, las incógnitas y los pasos 
a seguir para resolverlo? 

20 D2.5. identificar los pasos necesarios para llegar al resultado correcto? 
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6.7 CUESTIONARIO DE METAS ACADÉMICAS (CMA) 
 

1 F1.1. para mí es interesante resolver problemas. 

2 F3.2. quiero sentirme orgulloso/a de tener buenas calificaciones.  

3 F2.1. quiero ser valorado/a por mis amigos/as.  

4 F1.7. me gusta “utilizar la cabeza” (usar mis conocimientos).  

5 F1.6. me siento muy bien cuando resuelvo problemas difíciles.  

6 F3.1. quiero terminar bien mis estudios.  

7 F1.5. me gusta ver cómo voy avanzando.  

8 F2.4. quiero agradar a mi maestros/as.  

9 F1.4. me gusta superar la dificultad que plantean los problemas difíciles.  

10 F1.3. me gusta aprender cosas nuevas.  

11 F2.6. quiero tener mejores calificaciones que mis compañeros y compañeras.  

12 F3.6. quiero aprobar todas mis evaluaciones (parciales y finales).   

13 F2.2. quiero que la gente vea lo inteligente que soy.  

14 F3.5. quiero ser una persona importante en el futuro.  

15 F3.4. quiero obtener buenas calificaciones.  

16 F2.5. quiero ser reconocido/a entre mis compañeros y compañeras.  

17 F1.8. me siento bien cuando supero obstáculos.  

18 F2.3. quiero ser reconocido/a por mi papá, mamá y o maestros/as. 

19 F3.3. quiero conseguir un buen trabajo en el futuro.  

20 F1.2. me gusta conocer nuevas cosas.  
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6.8  RÚBRICA PARA EVALUAR LA ACTIVIDAD DE MATEMÁTICAS 
 

Indicador/Nivel Nulo Insuficiente Bajo Medio Alto 

Pregunta a No 
respondió 

Sólo colocó 
fórmula o 
respuesta, pero 
es incorrecta o 
colocó ambos 
incorrectos.  

Escribe 
únicamente la 
fórmula o la 
respuesta, 
correctamente.  

Escribe la 
fórmula y la 
respuesta, una 
de ellas 
incorrecta.  

Escribe la fórmula 
y el resultado 
correctamente.  

0 .5 1 1.5 2 

Pregunta b No 
respondió 

Responde la 
pregunta, pero 
no con la 
formulación de 
una expresión 
algebraica (letras 
y números), 
signos (más, 
menos, igual).  

Formula una 
expresión 
algebraica 
incorrecta (letras 
y números no 
relacionados con 
los datos).   

Formula 
correctamente la 
expresión 
algebraica (4x=6; 
4l=6).  

Formula y 
resuelve la 
expresión 
algebraica 
correctamente 
(además de la 
expresión 
algebraica, indica 
que x o l es igual a 
1.5). 

0 .5 1 1.5 2 

Pregunta c No 
respondió 

Expresó menos 
de 5 valores, la 
mayoría 
incorrectos.  

Expresó menos 
de 5 valores, la 
mayoría 
correctos.  

Expresó 5 
valores, todos 
correctos.  

Expresó más de 5 
valores, todos 
correctos.  

0 .75 1.5 2 3 

Pregunta d No 
respondió 

Responde la 
pregunta, pero 
no menciona 
características 
de la gráfica o el 
tipo de relación 
que representa.  

Responde 
describiendo la 
gráfica, sin 
mencionar que 
tiene una línea 
recta, ni la 
relación entre los 
valores.  

Responde que la 
gráfica 
representa una 
línea recta, sin 
mencionar la 
relación entre los 
valores.  

Responde que la 
gráfica representa 
una línea recta 
diagonal y que la 
relación es 
directamente 
proporcional y 
positiva.  

0 .75 1.5 2 3 

Total 
 

0 2.5 5 7.5 10 
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6.9 ACTIVIDAD DE MATEMÁTICAS 
 

a) El perímetro de un cuadrado mide 6 m, ¿cuánto mide un lado del cuadrado? 

R= 

 

 

 

b) Escribe la expresión algebraica que relaciona el valor de un lado del cuadrado 

con el valor del perímetro.  

R= 

 

 

 

c) Una vez que hayas escrito la expresión, propón al menos 5 valores para el 

perímetro: calcula el valor de un lado y registra los resultados en la siguiente tabla.  

 

Valor del perímetro Valor que corresponde a un lado 

  

  

  

  

  

  

  

 

d) Imagina que escribes los valores de un lado del cuadrado en el eje vertical de 

una gráfica y en el eje horizontal los valores del perímetro. ¿Qué podrías decir de la 

gráfica?, ¿qué tipo de relación representaría esa gráfica? 

R= 
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6.10 BATERÍA DE INSTRUMENTOS APLICADA EN NOVIEMBRE Y DICIEMBRE 

DE 2017 

 

¿Qué siento al hacer ejercicios de matemáticas? 

 

 
Estimado(a) estudiante, la Facultad de Psicología de la UNAM está realizando un estudio sobre lo 

que hacen, piensan y sienten los estudiantes al hacer determinadas actividades. Tu participación es 

muy importante. Tus respuestas son completamente anónimas y confidenciales. Tus respuestas no 

afectarán tus calificaciones de ningún modo. Lo que respondas será utilizado únicamente con fines 

de investigación. No hay respuestas correctas o incorrectas. Es muy importante para el estudio que 

no quede ninguna pregunta sin responder, aunque algunas de ellas parezcan repetidas. No 

inviertas mucho tiempo en responder cada pregunta, contesta “lo que te venga a la mente” 

después de haber comprendido la frase.  

 

Por favor contesta lo que se te pide a continuación:  

 

1. Escuela:  
2. Sexo:         ___M ___F 

3.    Grado:                                      4. Grupo: 5. Edad:  

 

*No des vuelta a la hoja hasta que se te indique.  

 
SECCIÓN 1. ACTIVIDAD ELICITADORA                                                                          Calif.:_______________ 

El siguiente es un ejercicio de Sentido numérico y pensamiento algebraico, resuélvelo 

de manera individual igual a como resuelves los ejercicios en clase.  

 

• Fíjate en tus emociones y sentimientos (felicidad, tristeza, enojo), en lo que 

sientes en tu cuerpo (calor, dolor, tensión, agitación), y en lo que te dan ganas de 

hacer (salir, trabajar, esforzarte, dormir) mientras lo resuelves.  

 

Instrucciones: Resuelve los siguientes problemas, puedes escribir tus 

operaciones y procedimientos en la hoja:  

 
a) El perímetro de un cuadrado mide 6 m, ¿cuánto mide un lado del cuadrado? 

R= 
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b) Escribe la expresión algebraica que relaciona el valor de un lado del cuadrado 

con el valor del perímetro.  

R= 

 

 

 

c) Una vez que hayas escrito la expresión, propón al menos 5 valores para el 

perímetro: calcula el valor de un lado y registra los resultados en la siguiente tabla.  

 

Valor del perímetro Valor que corresponde a un lado 

  

  

  

  

  

  

  

 

d) Imagina que escribes los valores de un lado del cuadrado en el eje vertical de 

una gráfica y en el eje horizontal los valores del perímetro. ¿Qué podrías decir de la 

gráfica?, ¿qué tipo de relación representaría esa gráfica? 

R= 

   

 

 

 

Una vez que hayas resuelto el ejercico, responde las siguientes preguntas 

marcando con un tache la casilla que represente mejor tu respuesta.   

 
 
 
1.1 ¿Qué tan difícil te pareció el 
ejercicio? 

Muy difícil Algo difícil No tan fácil Totalmente 
fácil 

    

 
 
 
1.2 ¿Qué tan interesante te pareció 
el ejercicio? 

Muy 
interesante 

Algo 
interesante 

Poco 
interesante 

No 
interesante 

    

 
 
1.3 ¿Qué tan úlil crees que es saber 
resolver este ejercicio? 

Útil Algo útil Poco útil Inútil 
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Recordando lo que sentiste al resolver el ejercicio (sentimientos, emociones, 

sensaciones corporales), responde la siguiente sección.   

 

Primero, revisa el siguiente ejemplo para que sepas cómo responder el cuestionario.  

Lee con atención el ejemplo siguiente:  

A continuación se presenta una serie de afirmaciones; en cada una marca con un tache lo que más se 

parece a lo que tú sientes al resolver ejercicios de matemáticas.  

Al resolver el ejercicio de matemáticas, yo: Nada 
parecido 

a mí 

Poco 
parecido 

a mí 

Algo 
parecido 

a mí 

Totalmente 
igual a mí 

Me puse nervioso.  X   

Me dieron ganas de hacer más ejercicios iguales.     X 

- En la afirmación 1, la respuesta indica que al hacer ejercicios de matemáticas, te pones nervioso 

pero poco.  

- En la afirmación 2, la respuesta indica que al hacer ejercicios de matemáticas te dan muchas 

ganas de hacer más actividades iguales. 
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SECCIÓN A. INVENTARIO DE EMOCIONES ACADÉMICAS EN MATEMÁTICAS (INE-MAT) 
 

En esta sección se te pregunta sobre todo lo que sentiste mientras realizabas el ejercicio de matemáticas que acabas de hacer. Marca con un 
tache qué tanto se parecen las afirmaciones a lo que a ti te sucedió mientras resolvías el ejercicio.  

 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucedió mientras resolvías el ejercicio? Nada 
parecido a 

mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí  

Totalmente 
igual a mí  

1 
A1.1. Tuve sensaciones desagradables en mi cuerpo. 

    

2 
A2.1. Realizar el ejercicio me resultó agradable.  

    

3 
A4.3. El ejercicio me hartó.  

    

4 
A1.2. Me sentí tenso/a al resolver el ejercicio.  

    

5 
A4.1. Me sentí aburrido/a mientras realizaba el ejercicio.  

    

6 
A2.1. Me sentí súper bien.  

    

7 
A4.2. Sentí que me faltaba fuerza en el cuerpo.  

    

8 
A4.1. Quise hacer otra cosa menos aburrida.  

    

9 
A2.3. Quise esforzarme mucho para resolver el ejercicio.  

    

10 
A3.1. Disfruté hacer el ejercicio.  

    

11 
A2.2. Sentí mucha energía para realizar el ejercicio.  
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 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucedió mientras resolvías el ejercicio? Nada 
parecido a 

mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí  

Totalmente 
igual a mí  

12 
A1.2. Apreté mis dientes o puños mientras resolvía el ejercicio. 

    

13 
A3.1. El ejercicio me hizo sentir a gusto.  

    

14 
A2.2. El ejercicio me encantó.  

    

15 
A3.3. Me dispuse a realizar el ejercicio completo.  

    

16 
A4.2. Me sentí muy cansado/a al resolver el ejercicio.  

    

17 
A3.2. Me sentí en calma durante todo el ejercicio.  

    

18 
A3.3. Me esforcé por comprender lo que tenía que hacer.  

    

19 
A2.3. Me quedé con las ganas de saber el resultado correcto.   

    

20 
A3.2. Sentí energía suficiente para realizar el ejercicio, ni mucha ni poca. 

    

21 
A2.3. Quise tener más tiempo para seguir resolviendo el ejercicio.  

    

22 
A3.3. El ejercicio llamó mi atención.  

    

23 
A4.2. Resolver el ejercicio me dio flojera.  

    

24 
A3.3. Me dispuse a realizar el ejercicio correctamente.  

    

25 
A4.1. Los demás pudieron haberse dado cuenta de que estaba aburrido/a.  
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 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucedió mientras resolvías el ejercicio? Nada 
parecido a 

mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí  

Totalmente 
igual a mí  

26 
A2.3. El ejercicio acaparó toda mi atención.   

    

27 
A1.1. Pensé que ojalá fuera cualquier otro ejercicio más fácil. 

    

28 
A4.2. Me sentí totalmente sin energía.  

    

29 
A1.2. Sentí ganas de golpear o aventar algo mientras resolvía el ejercicio.  

    

30 
A2.1. Tuve sensaciones muy agradables en mi cuerpo.  

    

31 
A1.1. El ejercicio me hizo sentir frustración. 

    

32 
A4.3. El ejercicio me resultó indiferente. 

    

33 
A4.3. Pensé en ni siquiera empezar a hacer el ejercicio. 

    

34 
A3.1. Me di cuenta de que estaba disfrutando el ejercicio.  

    

35 
A2.2. Sentí “chinita la piel” por el entusiasmo.  

    

36 
A3.2. Resolví el ejercicio con tranquilidad. 

    

37 
A1.2. Sentí un nudo en el estómago mientras realizaba el ejercicio. 

    

38 
A2.2. Estaba tan entusiasmado/a que me dieron ganas de saltar.  

    

39 
A4.1. Tuve ganas de dormirme.  
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 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucedió mientras resolvías el ejercicio? Nada 
parecido a 

mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí  

Totalmente 
igual a mí  

40 
A1.1. Tuve la necesidad de hacer algo para dejar de sentirme tan mal. 

    

41 
A3.1. Disfruté el ejercicio como cuando hago los ejercicios que más me gustan.  

    

42 
A2.1. Me sentí muy feliz mientras resolvía el ejercicio.  

    

43 
A3.2. Me dieron ganas de resolver correctamente el ejercicio.  

    

44 
A4.3. Tuve ganas de dejar el ejercicio incompleto.  

    

*Una vez hayas terminado por favor revisa que respondiste claramente todas las afirmaciones y devuelve las hojas.  
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SECCIÓN B. CUESTIONARIO DE REGULACIÓN EMOCIONAL PARA ESTUDIANTES DE SECUNDARIA-MATEMÁTICAS (CREES-MAT) 
 

En esta sección se te pregunta sobre lo que haces, piensas y sientes al resolver ejercicios en clase de matemáticas. Marca con un tache qué 
tanto se parecen las afirmaciones a lo que a tú haces, piensas o sientes al trabajar en clase de matemáticas.  

 

 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucede en clase de matemáticas? 
Nada 

parecido a 
mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

1 B4.7. Cuando no puedo resolver un ejercicio, pienso que si me concentro lo lograré.     

2 B1.7. Estudio antes de las clases de matemáticas para poder resolver todos los ejercicios.     

3 B2.6. Si no puedo resolver un ejercicio, veo qué hicieron los demás.     

4 B2.4. Pregunto cuando tengo dudas al resolver un problema difícil.     

5 B3.3.4. Si hacemos ejercicios entretenidos para mí, me siento bien por mucho tiempo después.     

6 B5.3. Cuando un problema me frustra, respiro profundamente para calmarme.     

7 
B3.3.3. Paso mucho tiempo preocupándome por lo que pensarán los demás cuando me equivoco en clase 
de matemáticas. 

    

8 B2.7. Cuando hacemos varios ejercicios en clase, empiezo por los más fáciles.     

9 B4.2. Creo que el resolver ejercicios difíciles me ayudará a demostrar lo que sé.     

10 B1.3. Evito hacer los ejercicios si no estoy seguro de cómo se resuelven.     

11 B1.4. Para tener buenas calificaciones, me esfuerzo por entregar todas las actividades que cuentan.     

12 B3.1.3. Mi mente divaga constantemente cuando resuelvo ejercicios desagradables.     

13 B4.3. Cuando la clase me desagrada, pienso en la utilidad de lo que estoy aprendiendo.     
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 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucede en clase de matemáticas? 
Nada 

parecido a 
mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

14 B4.10. Cambio lo que opino sobre mis habilidades cuando los ejercicios me resultan muy difíciles.     

15 B3.2.7. Me doy cuenta fácilmente cuando un ejercicio me gusta.     

16 B3.1.5. Interrumpo constantemente los ejercicios que me resultan molestos.     

17 B4.5. En lugar de pensar que un problema es difícil, lo veo como un reto personal.     

18 B4.4. Cuando me esfuerzo mucho por resolver un problema, pienso que me sirve para mi calificación.     

19 B5.7. Si lo intento, puedo cambiar lo que siento al hacer ejercicios difíciles o molestos.     

20 B5.5. Cuando me siento mal por un ejercicio que estoy resolviendo, lo dejo de hacer.     

21 B2.1. Cuando el maestro nos pone ejercicios desagradables para mí, le pido que hagamos otra cosa.     

22 B1.2. Para evitarme problemas en clase, llevo todo el material que necesito para trabajar.     

23 B4.1. Cuando un ejercicio me resulta desagradable, trato de encontrarle algo positivo.     

24 
B3.2.4. Cuando un ejercicio me resulta molesto, pienso constantemente que es desagradable (qué 
aburrido, qué horror, qué mal me siento). 

    

25 B3.2.6. Me doy cuenta fácilmente cuando un ejercicio no me gusta.     

26 B5.4. Cuando me acaloro en clase porque los ejercicios son difíciles, hago algo para refrescarme.     

27 B3.1.1. Escucho música mientras resuelvo ejercicios desagradables.     

28 B3.2.1. Cuando un ejercicio me frustra, me fijo en lo mal que me siento.     

29 B2.3. Cuando no trabajamos bien en el equipo que me tocó, pido que me cambien.     

30 B3.1.2. Cuando los ejercicios son muy difíciles, me pongo a pensar en otra cosa.     
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 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucede en clase de matemáticas? 
Nada 

parecido a 
mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

31 B3.3.1. Cuando resuelvo bien un ejercicio, me siento bien todo el día.     

32 B5.1. Cuando los ejercicios de clase me provocan tensión, me acomodo para relajar mis músculos.     

33 B1.1. Prefiero resolver ejercicios que me han salido bien antes.     

34 B5.6. Cuando me enoja el ejercicio de clase, me distraigo hasta que se me pasa.     

35 B3.1.4. Cuando tengo que resolver ejercicios desagradables para mí, lo hago sin ponerles atención.     

36 B3.2.5. Al resolver un ejercicio agradable para mí, me fijo en lo bien que me siento.     

37 
B5.2. Si mi corazón late rápido porque un ejercicio me produce ansiedad, respiro profundamente para 
tranquilizarme. 

    

38 
B4.8. Cuando creo que no podré resolver un problema, pienso que he llegado a donde estoy porque tengo 
la capacidad de hacerlo. 

    

39 B2.5. Cuando los ejercicios me parecen difíciles, reviso mi cuaderno.     

40 B1.6. Trato de llevarme bien con mis maestros de matemáticas por si necesito ayuda.     

41 B1.5. Trato de sentarme cerca de los que más saben matemáticas por si necesito ayuda durante la clase.     

42 B2.2. Al resolver ejercicios difíciles busco un lugar donde no me distraigan.     

43 B3.3.6. Continuamente me preocupo por reprobar matemáticas.     

44 B3.2.3. Al resolver un ejercicio difícil, pongo mi atención en lo que sí puedo hacer.     

45 B4.6. Aunque aún no sepa bien cómo resolver un problema, pienso que si me esfuerzo puedo lograrlo.     

46 B4.9. Cuando hago ejercicios difíciles pienso en otras actividades parecidas que sí he podido resolver.     

47 B3.3.7. Cuando me equivoco en un ejercicio, me la paso pensando en cuál sería la respuesta correcta.     
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 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucede en clase de matemáticas? 
Nada 

parecido a 
mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

48 B3.1.7. Cuando un ejercicio me parece molesto, simplemente no lo hago.     

49 
B3.2.2. Me fijo en lo bien que me siento al resolver ejercicios agradables para mí (qué padre ejercicio, 
cómo me gusta). 

    

50 B3.3.2. Cuando no puedo resolver un ejercicio, me preocupa lo que pasará después.     

51 B3.1.6. Si un ejercicio me parece muy difícil, sólo hago las partes fáciles, como copiar, dibujar o subrayar.     

52 B3.3.5. Cuando no puedo resolver un ejercicio, me siento mal durante mucho tiempo después.     

 
*Una vez hayas terminado por favor revisa que respondiste claramente todas las afirmaciones y devuelve las hojas.  
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SECCIÓN C. CUESTIONARIO DE INTERÉS SITUACIONAL EN MATEMÁTICAS (CISIM) 

En esta sección se te pregunta sobre qué tan interesante te parece tu clase de matemáticas en general. Marca con un tache qué tanto se 
parecen las afirmaciones a tu opinión sobre tus clases de matemáticas en general.  

 ¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que te sucede en clase de matemáticas? 
Nada 

parecido a 
mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

1 C1.2. Lo que aprendo al resolver las actividades de la clase de matemáticas se puede aplicar en la vida real.     

2 C2.1. Pareciera que la clase de matemáticas no va a acabar nunca.     

3 
C1.3. Las cosas que estudio para resolver las actividades de la clase de matemáticas son importantes para 
mí. 

    

4 
C2.2- Para ser honesto/a, yo no encuentro interesante lo que hacemos al resolver las actividades en clase 
de matemáticas 

    

5 
C1.4.  Lo que estudio para resolver las actividades de la clase de matemáticas es un conocimiento útil para 
mí. 

    

6 C2.5. Mi profesor de matemáticas es emocionante.     

7 
C1.1. Lo que aprendo al resolver las actividades de la clase de matemáticas es importante para mis metas 
futuras. 

    

8 C2.4. Al hacer actividades de matemáticas, mi profesor/a hace cosas que captan mi atención.     

9 C2.3. Las actividades que hacemos en clase de matemáticas son entretenidas.     
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SECCIÓN D. CUESTIONARIO DE AUTOEFICACIA MATEMÁTICA EN SECUNDARIA (CAMS) 
En esta sección se te pregunta sobre qué tan seguro o segura estás de poder realizar acciones necesarias para resolver los ejercicios de 

matemáticas de clase. Marca con un tache qué tan seguro o segura estás de poder hacer lo que se pregunta en cada caso.  
 
   

 
¿Qué tan seguro o segura estás de poder hacer lo siguiente cuando haces un ejercicio de matemáticas 
en clase? 

Nada 
seguro/a 

Poco 
seguro/a 

Algo 
seguro/a 

Totalmente 
seguro/a 

1 D17. ¿Resolver correctamente ejercicios similares en un futuro?     

2 D13. ¿Superar los obstáculos que enfrentes mientras resuelves el ejercicio?     

3 D2. ¿Identificar las operaciones necesarias para resolver el ejercicio?     

4 D4. ¿Expresar el problema con tus propias palabras?     

5 D10. ¿Ubicar la/s incógnita/s del problema?     

6 D8. ¿Modificar tu estrategia (lo que haces y piensas) para llegar al resultado correcto?     

7 D16. ¿identificar lo que estás haciendo mal mientras realizas el ejercicio?     

8 D6. ¿Realizar en tiempo y forma los pasos necesarios para realizar el ejercicio?     

9 D9. ¿Revisar por ti mismo/a si tu resultado es el correcto?     

10 D7. ¿Comprender lo que se te solicita en el ejercicio?     

11 D14. ¿Entender el significado de todas las palabras enunciadas en el ejercicio?     

12 D11. ¿Explicar cómo llegaste a tu resultado?     

13 D15. ¿Recordar cómo se resuelven otros ejercicios similares?     

14 D3. ¿Ubicar los datos necesarios para resolver el ejercicio?     

15 D12. ¿Recordar cuáles fueron tus dificultades durante el ejercicio y cómo las resolviste?     

16 D5. ¿Llegar al resultado correcto?     

17 D1. ¿Identificar los pasos necesarios para tener el resultado correcto?     
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SECCIÓN E. CUESTIONARIO DE METAS ACADÉMICAS MATEMÁTICAS (CMA-MAT) 

En esta sección se te pregunta sobre tus motivos para estudiar  matemáticas en clase. Marca con un tache qué tanto se parecen las 
afirmaciones a tu opinión sobre por qué estudias matemáticas en clase.  

 
 

Nada 
parecido a 

mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

1 E3.5. Yo estudio matemáticas porque quiero ser una persona importante en el futuro.     

2 E1.4. Yo estudio matemáticas porque me gusta superar la dificultad que plantean los problemas difíciles.      

3 E1.3. Yo estudio matemáticas porque me gusta aprender cosas nuevas.      

4 E3.6. Yo estudio matemáticas porque quiero aprobar todas mis evaluaciones (parciales y finales).       

5 E1.8. Yo estudio matemáticas porque me siento bien cuando supero obstáculos.      

6 E2.2. Yo estudio matemáticas porque quiero que la gente vea lo inteligente que soy.      

7 E1.1. Yo estudio matemáticas porque para mí es interesante resolver problemas.     

8 E2.3. Yo estudio matemáticas porque quiero ser reconocido/a por mi papá, mamá y o maestros/as.     

9 E2.4. Yo estudio matemáticas porque quiero agradar a mi maestros/as.      

10 E2.6. Yo estudio matemáticas porque quiero tener mejores calificaciones que las y los demás.      

11 E1.6. Yo estudio matemáticas porque me siento muy bien cuando resuelvo problemas difíciles.      

12 E1.2. Yo estudio matemáticas porque me gusta conocer nuevas cosas.      

13 E1.5. Yo estudio matemáticas porque me gusta ver cómo voy avanzando.      

14 E3.4. Yo estudio matemáticas porque quiero obtener buenas calificaciones.      

15 E3.2. Yo estudio matemáticas porque quiero sentirme orgulloso/a de tener buenas calificaciones.      

16 E3.1. Yo estudio matemáticas porque quiero terminar bien mis estudios.      

17 E2.1. Yo estudio matemáticas porque quiero ser valorado/a por mis amigos/as.      

18 E2.5. Yo estudio matemáticas porque quiero ser reconocido/a entre mis compañeros y compañeras.      

19 E3.3. Yo estudio matemáticas porque quiero conseguir un buen trabajo en el futuro.      

20 E1.7. Yo estudio matemáticas porque me gusta “utilizar la cabeza” (usar mis conocimientos).      

*Una vez hayas terminado por favor revisa que respondiste claramente todas las afirmaciones y devuelve las hojas. FIN ¡GRACIAS! 
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SECCIÓN F. ESCALA DE ACTITUDES HACIA LAS MATEMÁTICAS (EAM) 

En esta sección se te pregunta sobre tus actitudes en general hacia tu clase de matemáticas. Marca con un tache qué tanto se parecen las 
afirmaciones a tu opinión sobre las matemáticas en general.  
 

 
 

¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que opinas sobre las matemáticas? 
Nada 

parecido a 
mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

1 F1.9. No sé estudiar las matemáticas.      

2 F1.11. Siempre me será difícil aprender matemáticas.      

3 F1.7. Haga lo que haga, siempre tengo bajas calificaciones en matemáticas.      

4 F2.4. Si pudiera, me apuntaría a asignaturas optativas relacionadas con las matemáticas.      

5 F2.10- “Toca clase de matemáticas, ¡qué horror!”      

6 F2.1. Me resulta divertido estudiar matemáticas.      

7 F3.2. Las matemáticas son útiles y necesarias en todos los ámbitos de la vida.      

8 F2.9. Me siento cómodo/a resolviendo problemas de matemáticas.      

9 F1.3. Suelo tener dificultades con las matemáticas.      

10 F1.1. En matemáticas me cuesta trabajo decidir qué tengo que hacer.     

11 F2.5. Los contenidos de la clase de matemáticas son muy interesantes.      

12 F4.2. Si me lo propusiera creo que llegaría a dominar las matemáticas.      

13 F2.3. Puedo pasarme horas estudiando matemáticas y resolviendo problemas.      

14 F4.3. Se me da bien calcular mentalmente.      

15 F3.3- Las matemáticas deberían estar presentes únicamente en las carreras de ciencias.      

16 F1.8. En matemáticas, frecuentemente me quedo con la mente en blanco.      

17 F2.6- Las matemáticas son una de las asignaturas más aburridas.      
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¿Qué tanto se parecen las siguientes afirmaciones a lo que opinas sobre las matemáticas? 
Nada 

parecido a 
mí 

Poco 
parecido a 

mí 

Algo 
parecido a 

mí 

Totalmente 
igual a mí 

18 F2.8- Las matemáticas son “enredadas”.     

19 F2.2. Cuando tengo que estudiar matemáticas lo hago con alegría.     

20 F4.4. Para mis maestros/as de matemáticas, soy un buen alumno/una buena alumna.      

21 F2.11- No soporto estudiar matemáticas, incluso las partes más fáciles.      

22 F1.4. Me siento más torpe en matemáticas que la mayoría de mis compañeros/as.      

23 F3.1- Las matemáticas no sirven para nada.      

24 F1.2. Suelo sentirme incapaz de resolver problemas matemáticos.      

25 F4.1. Puedo llegar a ser un buen alumno/una buena alumna en matemáticas.      

26 F3.4- Aprender matemáticas es cosa de unos pocos.      

27 F1.10. Por mucho que me esfuerce no consigo entender las matemáticas.       

28 F1.5. Las matemáticas me confunden.      

29 F2.12. Las matemáticas son fáciles.      

30 F2.7. Me gustan las matemáticas.      

31 F1.6. Siempre he tenido problemas con las matemáticas.      

 
*Una vez hayas terminado por favor revisa que respondiste claramente todas las afirmaciones y devuelve las hojas.  
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