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RESUMEN

El presente estudio tiene un doble propésito: primero: analizar
la relacidén que existe entre la actitud de los alumnos de la carrera
de Psicologfa hacia las matemdticas y su rendimiento académico en la
materia de Estadistica, sequndo: elaborar y contrastar empiricamente
un cuestionario para evaluar su actitud hacia las matemdticas. El
instrumento consta de 50 reactivos divididos en 4 escalas que miden
diferentes aspectos de la actitud de 1los alumnos hacia las
matemdticas: interés, utilidad, ansiedad y atribucién. Se realizé el
estudio de confiablilidad para el instrumento global y para las
escalas y se observé una alta consistencia interna de los reactivos,
con un alfa de Cronbach de 0.96 para el cuestionario glokal y alfas
que varian entre 0.82 y 0.93 para las escalas, Se reallzaron ademds
una serie de pruebas Ji Cuadrada de Pearson con el objeto de
contrastar las rvespuestas de los alumnos con actitud mas favorable
con las respuestas de los alumnos con actitud menos favorable en cada
item. Se observaron diferenclas significativas entre ambos grupos de
estudiantes en todas los reactivos, excepto en 8 de ellos y se
incluye una posible explicacidn de este hecho. El instrumento resulté
Gtil en la medicién de la actitud de los alumnos hacia las
matemdticas., Por Wdltimo, se observé una correlacién positiva vy
significativa entre la actitud de los alumnos hacia las matemiticas y
su rendimiento en un examen al inicio del semestre y una correlacidn

positiva y significativa entre su actitud y su rendimiento en los
examenes mensuales,
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INTRODUCCION

Si todos los estudiantes inscritos en un curso tuviesen
aptitudes, intereses y motivacién idénticos; si hublesen estado
sujetos a las mismas fuerzas ambientales, no encontrarfamos
diferencia alguna ni al principio ni al final del curso. La
naturaleza misma de la organlizacién de nuestro sistema educacjional,
empero da la certeza de que los estudiantes diferirdn en
caracteristicas relevantes, tanto antes como después de empezar a
tomar los conocimientos especificos de una materia. Si los individuos
no variasen, el campo de la métrica mental jamas se hublera
desarrollado. Confrontados con las diferencias en habilidades, los
educadores y los psicédlogos se han interesado en encontrar la forma
de medirias y en desarrollar las recomendacliones que pueden hacerse
razonablemente sobre el fundamento de tales medidas.

En particular, el estudio de las matem&ticas en la escuela tilene
valor preparatorio, no sélo para el estudio universitario de la
matemdtica pura, sino también para la ingenieria y las ciencias
aplicadas. El contenido de la matemitica debe, por tanto, juzgarse
también en consideracién a su empleo subsiguiente en cursos
universitarios, aparte de los exclusivamente matemiticos. Ia
matemdtica de la escuela secundaria debe enseflar conceptos -el porqué
y las relaciones- asi como las técnicas de operacién. El requisito
egsencial en todos los campos profesionales es la capacidad para leer
y captar la formulacion de un problema, establecer las relaclones
matemdticas fundamentales que iIntervienen, ~como funciones o
ecuaciones, expresar en forma matemidtica las condiciones y las leyes
cientificas naturales pertinentes, deduclir de estas representaciones
matemdticas las soluclones necesarias y verificar las soluciones en
el problema (Fehr, 1970).

A comienzos de los afios cincuenta, e incluso antes, todo el
mundo estaba de acuerdo en que la enseilanza de las matemidticas era
insatisfactoria. El nivel de los estudiantes en matemiticas era mis
bajo que en las otras asignaturas. La aversién e incluso el terror
estudiantil a las matemiticas estaban muy extendidos. Los adultos no
recordaban casi nada de las matemiticas que habfan aprendido y no
sablan efectuar operaciones sencillas con fracclones. De hecho, no
vacilaban en decir que no habifan sacado nada en limplo de sus cursos
de matemdticas (Kline, 1986).

El origen del término "matemdticas modernas" es significativo ya
que surgié de la idea de que la ensefanza de las matemiticas habla
fracasado porque el plan tradicional ensefiaba unas matem&ticas
anticuadas, entendiendo por ello las matemidticas creadas antes de
1700, Estaba implicito en el argumento el supuesto de que los jévenes
conocfan este hecho y que, por tanto, se negaban a aprender
matemidticas. ¢Irfa usted, se argumentaba, a un abogado o a un médico
cuyos conocimientos estuviesen limitados a .lo que se sabla antes de
1700? Aunque estos educadores estaban sin duda bien informados sobre
las matemdticas, ignoraban el hecho de que las matemiticas se



desarrollaban en forma acumulativa y que es practicamente imposible
aprender los Gltimos procesos si no se conocen los anteriores.

Aunque hay muchos factores que determinan el resultado de
cualquier actividad docente, los grupos gue acometieron la reforma en
diferentes paises del mundo se centraron en el plan y razonaron que
si se perfeccionaba este componente, la ensefianza de las matemdticas
serfa un éxito. Asi pues, la reforma ofrecia tanto un nuevo enfoque
del plan tradicional como un nuevo contenido, y algunos grupos
destacaron este hecho.

La reforma de la ensefanza de las matemiticas era necesaria,
pero partié del supuesto de que el plan de estudios era el componente
mis débil y que deberfa ser atacado en primer lugar. Lo cierto es que
hasta la fecha contamos con un reducido nlimero de profesores
cualificados; por tanto, la educacién en nuchas partes de nuestro
pais es lamentablemente floja. Si hubiera habido mejores profesores,
éstos habrian sido capaces desde hace tiempo, actuando de acuerdo, de
remediar los defectos del plan tradicional. Puesto que el profesor es
al menos tan importante como el plan, el dinero, el tiempo y la
energia dedicada a la reforma del plan, muy bien podfan haberse
dedicadn al perfeccionamiento de los profesores (Kline, 1986).

El plan de matemdticas modernas incluye el desarrollo légico
como camino para la comprensién, el rigor, la precisién mediante la
terminologia y el simbholismo, y el énfasis en la matemdtica por st
misma. Sin embargo, todavia se ensefian en el nuevo plan los viejos
temas, la aritmética, el 4&lgebra, la geometrfa euclidea, 1la
trigonometria y los elementos de geometria anali{tica, a pesar de las
opiniones de muchos modernistas de que estas matemdticas anteriores
al 1700 son anticuadas e incluso indtiles en la sociedad moderna.
Naturalmente, la proporcién de temas tradicionales varfa de wuna
versién a otra en los planes de matemiticas modernas, pero es, desde
luego, la parte predominante en todos los casos (Kline, 1986),

Su contenido deberfa contribuir a alcanzar los objetivos de la
enseflanza primaria y secundaria y ser accesible a los jévenes. Su
enfoque deberia hacer el contenido atractivo y ayudar en lo posible a
su comprensién. En particular, 1las nuevas matemiticas deberfan
remediar, al menos en parte, algunos de los defectos del plan
tradicional. Desgraciadamente, en el campo de la educacién, a
diferencia de las matemiticas propiamente dichas, no es posible dar
una demostraci6én irrebatible de que un determinado principio ¢ tema
es correcto o falso, pero hay argumentos que nos permiten decidir.

Una de las criticas fundamentales al plan tradicional era que
los alumnos aprendfan a hacer las matemdticas maquinalmente,
memorizando procedimientos y demostraciones. El argumento de los
defensores del plan de matemiticas modernas es que si la materia se
enseflara légicamente, si se evidenciara el razonamiento en que se
apoya cada paso, los alumnos va no tendrian necesidad de estudiar de
memoria. Comprenderian las matemiticas. La interpretacién légica es
también, en otras palabras, la interpretacién pedagégica y la panacea

para las dificultades que los estudiantes han tenideo para aprender
matemdticas.
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Sin embargo, aunque éste fuese el plan ideal para formar
matematicos, esto no serfa suficiente. Las nuevas mnatemiticas se
ensefian a alumnos de ensefanza primaria y secundaria que escogeran
las mads diversas profesiones, trabajos y empleos técnicos. De los
nifos de la escuela primaria, ni un uno por mil serdn matematicos; y
en cuanto a los estudiantes que cursan secundaria, ni uno de cada
cten llegard a serlo (Grandy, 1990).

Entonces estd claro que un plan gue pudiera ser ideal para la
formacién de matematicos podria no ser el correcto para estos niveles
de ensefianza. Adn as{, esto no garantiza que los estudiantes se
aficionen a la asignatura, que puedan comprenderla o que estas
matematicas, en particular, sean las que deberian ensefarse.

Es asi como el plan original de "matemdticas modernas" se ha
convertido en el "nuevo" plan tradicional, al cual haremos referencia
y cuyos resultados se observan similares, si no es que peores que los
anteriores (0'Dell, 1993).

El objetivo de este estudio fue doble: por un lado, elaborar un
cuestionario para evaluvar la actitud de los alumnos hacia las
matemdticas y posteriormente realizar un contraste empirice del mismo
para analizar la relacién que existe entre la actitud de los alumnos
hacia las matemiticas y su rendimiento en la materia,

El interés en este tema surgidé de la necesidad de comprender qué
factores determinan el rendimiento de los alumnos de la carrera de
Psicologia en las materias de tipo numérico, siendo éstas basicas
para la realizaclén de investigacidn durante la carrera.

Todas las teorfas educativas reconocen la influencia de 1la
motivacién de los alumnos en su aprendizaje, sin embargo el caso de
materias de matematicas merece una atencién y estudios mas profundos,

En el wmarco tedérico se habla acerca de la ensefanza de las
matemdticas, de los factores que afectan el rendimiento de los
alumnos en esta 4rea y del papel de los profesores en la evaluacién
de los alumnos.



MARCO TEORICO
1. ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

Aunque en los Gltimos afios el plan de estudios de matemdticas ha
sido mndificado, sus caracterfisticas esenciales se pueden describir
en pocas palabras, Los seis primeros cursos de la escuela primaria
estan dedicados a la aritmética y elementos de geometria. En
secundaria se estudia 4dlgebra elemental y trigonometria y
posteriormente dlgebra avanzada y cdlculo (Kline, 1986; Miller,
1992).

Evidentemente, los defectos de la ensehanza de las matemdticas
actualmente son numerosos, aungue no nuevos: la confianza en la
memor izacién de desarrollos y demostraciones, el tratamiento dispar
de las ramas de las matemdticas, los defectos ldégicos secundarios, la
conservacién de temas anticuados, la falta de toda motivacién o
atractivo explican por qué a los jovenes no les gusta la asignatura
y, por tanto, no avanzan en ella. Los varios procedimientos estén
desconectados entre si, por 1lo menos tal como se les presenta
habitualmente. Raramente estdn relacionados. Aunque todos estos
procedimientos contribuyen al objetivo de lograr que los alumnos
realicen operaciones algebrdicas en matemdticas superiores, por 1lo
que los alumnos alcanzan a ver, los temas son inconexos. Son como
pdginas arrancadas de varios libros diferentes, ninguno de los cuales
expresa vida, el significado ni el espiritu de las matemiticas. Esta
exposicién de matemdticas no se sabe ni dénde empieza ni dénde acaba.

La critica m&s importante, es gque los maestros imponen un
proceso mecdnico y por tanto se forza al alumno a confiar sobre todo
en la memoria antes que en la comprensién. Se les pide que imiten lo
que el maestro y el libro hacen. Por tanto, los alumnos se enfrentan
con una variedad desconcertante de procedimientos gque aprenden de
memoria a fin de dominarlos.

El caudal de conocimientos que retienen los estudiantes sigque
con exactitud la curva de Ebbinghaus, pues después de 30 semanas
recuerdan solamente el 37% de los conocimientos gque adgquirieron. Sin
embargo, cuanto mds sentido tiene y mds conexo es el conocimiento,
mayor es también lo que se retiene, mientras que la memorizacién
mecénica de férmulas lleva a un olvido casi total (Fehr, 1970).

En vista de esto, deberia dejarse de lado la enseflanza fundada
exclusivamente en la memoria mecdnica y optar por la memorizacién
basada en el aprendizaje experimental activo, sequido de una
organizacién deductiva del conocimiento adquirido.

(Pueden  enseflarse las matemdticas de manera gque sus
procedimientos y conceptos sean transferibles a la solucién de
problemas en situaciones gque se presumen no matemdticas? Si se siguen
métodos de ensefianza apropiados, la respuesta parece ser afirmativa.
El pensamiento matemitico tiene una l6gica que es aplicable a la
aritmética, el dlgebra, la geometria y a todas sus mdltiples ramas.
Comprender esta légica es uno de los flnes esenciales de la ensefianza
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de las matematicas. Un nimero considerable de investigaciones ha
demostrado que esta légica no sdlo se aprende de manera mas
apropiada, sino que también se hace aplicable a una mayor cantidad de
problemas que los meramente matematicos, si la estudiamos en relacién
con las situaciones propias de la vida diaria. Dado que asi se apela
a su propia experiencia mis que a las abstracciones, los estudiantes
captan mds faclilmente el significado de cada uno de estos elementos
de prueba (Fehr, 1970).

Aunque en pslcologia no existen teorlas que tengan un poder
descriptivo y, sobre todo predictivo, semejante a las de las ciencias
de la naturaleza, hoy se estd de acuerdo de una manera bastante
general en que el conocimiento no es una mera copia de la realidad,
en la gue el sujeto juega un papel totalmente pasivo, sino que al
contrario, se le reconoce al individuo el papel de “generador" de su
conocimiento, y de su responsabilidad en la construccién de ese
conocimiento.

El aprendizaje de matemiticas no se basa en una teoria de
psicologia, sino en un conjunto ecléctico de todas las teorfas (Fehr,
1976) . Se ha comprobado que los siguientes elementos son suficientes
para una adecuada psicologia del aprendizaje:

1. Debe haber una meta para que el estudiante aprenda y éste debe
tener conciencia de dicha meta.

2. Todo aprendizaje cognoscitive implica asociacién.

3, El ensayo y el error, la aproximacién y aclaracién, y el
anilisis, son sumamente importantes para descubrir los caminos
hacia una meta y las soluciones de un problema, No debe ser una
sltuacién de adivinanza, de acertar o errar, sino una situacién
de estructura reflexiva.

4. El aprendizaje se completa s6lo en la medida en que se han
entendido sus relaciones y consacuencias.,

"5, El estudiante debe ser mentalmente activo. Aprende lo que 1a
inteligencia lo lleva a aprender.

6. Las satisfacclones fintimas que traen consigo el éxito y la
conclencia de que se progresa hacia un fin fortalecen y motivan
al apredizaje. El castigo y el fracaso continuo constituyen
frenos para el aprendizaje. El elogio, el éxito, la estima
propia y el status constituyen la mejor motivacién para aprender
matemdticas.

7. Las abstracciones (discriminacién de propiedades) y 1las
generalizaciones son esenciales para un eficaz aprendizaje. Las
matemdticas s6lo pueden aprenderse en situaciones adecuadas que
permitan estos procesos mentales.

8. En matemdticas, la mayoria de los nuevos conocimientos consisten
en transferencias de aprendizaje anterior a una reorganizacién



10.

11,

12.

13.

de una nueva situacién, En todas las ramas de las matemdticas,
la 16gica se desempeila como compaginador estructural.

Aprendemos hechos, técnicas y nociones, pero también "aprendemos
a aprender”. El fin iltimo es proyectar al estudiante hacia la
vida, por su propia capacidad de aprender.

También aprendemos actitudes (sentimientos). 5i fracasamos,
aprendemos a detestar las matemdticas y aln a las personas que
se dedican a su ensefianza o investigacién. En cawmbio, aprendemos
a gustar de las matemdticas y a respetarlas, por medio de
experiencias de logro. Las satisfacciones derivadas del
pensamlento enriquecen al estudiante en la mis alta y permanente
forma.

Lo que hay en el cerebro del que va a aprender tiene
importancia. Los resultados del aprendizaje no sélo dependen de
la situacién de aprendizaje y de las experlencias que
proporcionemos a los alumnog, sino también de sus conocimientos
previos, de sus concepciones y de sus motivaciones. Las lideas
previas de los alumnos no sélo influyen en sus interpretaciones
de los fendmenos y las explicaciones gque dan a los mismos, sino
gue determinan la direccién de su observacién, focalizan su
atencién, orientan los ejercicios que realizan y condicionan la
adquisicién de sus conocimientos.

Encontrar sentldo supone establecer relaciones.

Los conocimientos que pueden conservarse largo tlemps en la
memoria no son hechos aislados, sino aguellos muy estructurados
e interrelacionados de miltiples formas, En este sentido es muy
importante la coherencia interna de la materia, la existencia de
relaciones y el establecimiento de conexiones entre las
diferentes partes de la asignatura.

Pero no basta con la estructura l6gica de la asignatura. Debemos
establecer relaclones entre la estructura axiomitica de la wmisma
y los conocimientos del entorno que estén conectados con esa
parte de la materia, procurando que no existan dos conjuntos de
conocimientos paralelos sino uno con wiltiples ramificaciones.

Parece asimismo que nuestras emociones Juegan un papel
fundamental en la orientacién de  nuestras funciones
cognoscitivas., Piaget afirma ",..,la afectividad representa la
energética de las conductas cuya estructura define las funciones
cognitivas...v,

Quien aprende construye activamente significados.

La perspectiva constructivista sugiere que mis que extraer
conocimientos de la realidad, la realidad sb6lo existe en 1la
medida que la construimos.

La construccién de significados implica un proceso activo de
formulacién de hip6tesis o realizacién de ensayos, que son
contrastados mediante la experiencia por medio de nuastros



14.

sentidos. Si hay acuerdo decimos que comprendemos; enh caso
contrario intentamos con nuevas construcciones o abandonamos la
situacién como "carente de sentido”.

En algunas situaciones las construcciones ya existentes son
utilizadas para encontrar el sentido de las experiencias sin que
sean necesarios grandes cambios en la estructura conceptual del
sujeto. En otras, el acto de dar sentido a las nuevas
experiencias implica un proceso durante el cual las ideas
existentes deberdn ser utilizadas de una nueva forma. Este
proceso de cambio en la organizacién del conocimiento o
reestructuracién presenta interés en la ensefanza de la ciencia,
dado que es ésta el tipo de aprendizaje que seria necesario gue
se produjera en los alumnos, reorganizando sus esquemas
conceptuales previos como consecuencia de las actividades
propuestas en la ensefanza.

De esta concepcidn activa de la construccién de los significados
se derivan dos conclusiones. La primera es que la comprensién
implica, por parte del que aprende, la existencia de
expectativas, debe ser consciente de lo que va a aprender, no
siendo simplemente un receptor pasivo de informacién. La segunda
concierne a lo que se entiende por aprendizaje significativo.
Desde el punto de vista constructivista se entiende que es
slgnificativo cuando hay acuerdo entre nuestras experlencias y
nuestras concepciones, Esto tiene consecuencias para la
ensefianza y el aprendizaje,sugiriendo un desplazamiento desde la
preocupacién por la validez objetiva de las actividades o
respuestas de los alumnos a una actitud de ayudar a los alumnos
a organizar sus propilas experiencias de una forma que siendo
coherente para ellos, permita una construccién correcta del
conocimiento cientifico.

lLos estudiantes son responsables de su propio aprendizaje.

Los estudiantes son responsables de su aprendizaje puesto que
han de dirigir su atencién hacia la tarea de aprendizaje y hacer
uso de sus propios conocimientos para construir ellos mismos el
significado en la situacién de aprendizaje., No quiere decir que
el profesor no ejerza influencia, fundamentalmente contribuyendo
a la motivacién y estructurando adecuadamente el material a
aprender. Desgraciadamente muchas situaciones de aprendizaje no
estimulan a los estudiantes a encontrar el sentido de 1o que
estdn experimentando.

En la investigacién sobre didictica se ha desarrollado en los

Gltimos afios una lfnea muy fructifera, tanto por la importancia que
tiene para comprender la forma en la que se realiza el aprendizaje

como por su aplicacién inmediata en las clases., Se trata de analizar

cudles son las ideas que utilizan los alumnos para la interpretacién
de diversos fenfmenos antes de recibir ensefianza en la que aprendan

la explicacién cientifica (Hierrezuelo & Montero, 1988).
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Aunque la actitud habitual del profesor ante las respuestas
erréneas de los alumnos es, por el hecho de ser erréneas, prestaries
una mera atencidn sancionadora, una reflexién investigadora sobre las
mismas es siempre un ejercicio muy saludable y enriquecedor, ya que
acerca mi&s al modo de pensar del alumno, a captar mejor sus
dificultades y, por tanto, a preparar las estrategias mids idéneas en
el proceso ensefanza-aprendizaje.

Un error es una sefinl de que alga no marcha bien y aunque su
presencia al término del aprendizaje no es deseable, puede resultar
el desencadenante de un fructi{fero proceso que conduzca a indagar sus
causas y elaborar recursos para combatirlos,

Entre todos los errores detectados merece prestarse una especial
atencién a aquellos que en distintos alumnos, se ven repetidos
habitualmente. Ello prueba que no son tallos individuales mis o menos
azarosos, sino que pone de manifiesto la existencia de rafces mas
profundas y extendidas (Newman & Stevenson, 1990).

Los errores de los alumnos pueden deberse a diferentes razones,
pueden ser respuestas que tienen cierta légica , no contradicen al
sentido comin y, estdn de acuerdo con upa experiencia superficial de
lo cotidiano.

Por estos motivos tales errores se encuentran profundamente
arraigados y poseen una fuerza interna tan considerable gque pueden
arrastrar con facilidad a otros alumnos., Esta falta de comprensién no
es sb6lo explicable por una falta de informacién del alumno como
consecuencia de un estudio insuficlente, ya que esos errores se
presentan inclusoc en alumnos que podemos consliderar brillantes desde
un punto de vista académico. Por otro lado, existen errores debidos a
falta de estudio o de atencidn, sin embargo, los errores conceptuales
ocurren debido a que el alumno llega al acto de aprendizaje no con la
mente en blanco, sino con una experiencia fuerte y profunda, recogida
de sus vivencias personales, que le han configurado unas formas de
pensamiento que interfieren con 1la informacién cientifica. Estos
conceptos procedentes de la vida cotidiana que van a obstaculizar la
correcta asimilacién de los conceptos cientificos es 1o que se llaman
ideas previas.

Tradicionalmente, la ensefanza de las matemidticas se hace sin
referancia a lo que los alumnos saben ya. A pesar de que todos
reconocemos que los alumnos pueden aprender sin que lo hagan en el
salén de clases, tratamos a nuestros alumnos como si nada suplesen
sobre temas todavia no ensehados (Carraher & Carraher, 1988).

El conocimiento por parte del profesor de qué tipo de ideas van
a ser expresadas por los alumnos, debe servirle para preparar las
actividades a desarrollar en la clase, nunca para sustituir 1la
primera etapa de explicitacién de las ideas de los alumnos, ya que
normalmente los alumnos no son consclentes de cudles son los esquemas
que ellos utilizan para analizar los fenémenos y el primer paso a dar
debe ser el que se den cuenta de cuiles son sus propias ideas.
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Las ideas previas afectan al proceso de aprendizaje, y su
interaccién con la enseflanza formal puede dar como resultado una de
las siguientes situaciones (Carraher & Carraher, 1988):

a) Es posible que los alumnos incorporen algin lenguaje de la
ciencia y que lo puedan utilizar para explicar su punto de
vista, pero éste permanece sustancialmente inalterado. En este
caso, si se da algin aprendizaje lo podemos calificar como de
memorizacidédn mecdnica.

b) En ocasiones, la nueva idea es reconciliada con las ideas
precedentes y se lncorpora a la estructura cognitiva pero sin
modificar aquellas concepciones con las que estd en
contradiccién,

c) También puede suceder que se malinterpreta lo aprendido de tal
manera, que se refuerzan los puntos de vista del alumno

d) Otra posibilidad es que las nuevas ideas son aceptadas por el
alumno y sustituyen a sus ideas previas sobre la cuestién que
estudié. En realidad, se puede decir que es la Gnica situacién
que verdaderamente supone un aprendizaje significativo. Debe ser
pues el resultado deseado y gue el profesor procurard obtener en
el mayor nimero de ocasiones posibles.

Para que se dé un cambio conceptual es importante que el alumno
se sienta insatisfecho con sus ideas previas, es necesario que
encuentre contradicciones en ellas o que vea que no le sirven para
resolver algunos problemas que se le hayan planteado. Este primer
paso es fundamental, ya que si el alumno no ve la necesidad de
cambiar sus ideas previas, no serd posible el cambio conceptual,

Esta es una condicién necesaria aunque no suficiente, A su vez
debe cumplir dos requisitos:

1) Hay que conocer y comprender los términos, simbolos y modo de
expresién (verbal, matemdtico, gr&fico) utilizado.

2) La informacién debe estar estructurada de una manera coherente,

Los profesores deben procurar que se produzca -un cambio
conceptual en los alumnos si quieren que su aprendizaje sea realmente
significativo., Este cambio conceptual no es posible sin un cambio
metodolégico que propicie las condiciones que lo posibiliten,

Las ideas previas de los alumnos deben tenerse en cuenta entre
otros muchos factores del proceso educativo, desde el desarrollo del
curriculum hasta la formacién de profesores.

El aprendizaje escolar tiene lugar mediante la interaccién de
las ideas de los estudiantes con las experiencias y las concepciones
cientificas que se les proponen en clase. (Qué implicaciones tiene
esta concepcién del aprendizaje a la hora de abordar el curriculum?
Desde este punto de vista, el programa deja de concebirse como un
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cuerpo de conocimientos o conjunto de habilidades, para convertirse
en la secuencia de actividades a través de las cuales dichos
conocimientos y habilidades pueden ser adquiridos y construidos. Esto
implica reconocer gue lo que se construye por los alumnos depende, en
alguna extensidén, de las ideas previas que ellos traen consigo a la
situacién de aprendizaje,

Osborne y Wittrock (1983) sebalan la necesidad de tener en
cuenta las ideas previas de los alumnos en la propuesta del
curriculum, Asi, si sus ideas estdan basadas en objetos observables
concretos, necesitamos introducir gradualmente el punto de vista
cientifico, mds abstracto y no personalizado.

El problema de la edad es critico. Si combatimos las ideas
previas a una edad demasiado temprana hay problemas aseciados con el
limitado desarrollc intelectual. Si lo hacemos demasiado tarde, las
ideas pueden osificarse y ser mas resistentes al camblo. Son
necesarias investigaciones que nos provean los dates suficientes para
decidir la edad wmds conveniente para lIntroducir los diferentes
conceptos, incluso podrfan servirnos para decidir la conveniencia de
incluir un tema u otro en un determinado curso. Todo lo anterior
significa que los disefadores de curriculum no sdlo necesitan saber
de la materia a ensefiar, sino del modo que se produce el aprendizaje
a nivel cognoscitivo.

Se comentd con anterioridad lo dificil que resulta superar
algunas ideas previas, Serd necesario disedar un curriculum ciclico
de forma que los temas md&s “conflictivos" se incluyan varias veces,
permitiendo diferentes niveles de profundidad y un tratamlento
reiterado de las ideas previas. El conocer las ideas previas de los
alumnos y la relacidn que existe entre ellas influird inclusc en el
orden de introduccién de las leyes y conceptos (Smith, 1989),

Deberemos procurarles discusiones y estimulos para que cambien
sus puntos de vista. Es bueno que hagan predicciones basadas en sus
puntos de vista y que luego se contrasten con las predicciones hechas
por otros compafieros ¢ las que se hayan hecho desde la perspectiva de
la ciencia, que serd introducida por el profesor en caso de que no lo
hublera hecho ningin alumno. Asi, a 1la hora de construir el
curriculum, la cuestién fundamental es la de disefiar esas actividades
que hagan posible la construccién de conocimientos por los alumnos.

Para realizar todas esas actividades se necesita tiempo. Ademis,
una de las caracteristicas del cambio conceptual es su lentitud, Para
que el alumno pueda comprender la insuficiencia de sus puntos de
vista y lo adecuado que puede ser el punto de vista cientifico se
necesita tlempo ya que el proceso supone en cierto modo una
"conversién",

Las matemiticas se definen como una ciencia formal, Esto
significa que la légica de las matemiticas es deductiva., Las
demostraciones por induccibén no son reconocidas por la comunidad
cientifica; no porque no puedan existir en otras ciencias, sino
porque no son aceptadas como demostraciones de valor en las
matemdticas (Carreher & Carraher, 1980),
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Sin embargo, las matemdticas no sdélo son una ciencia, sino
también una forma de actividad humana. En el nivel de la actividad
humana, el trabajo en las matemdticas no se realiza necesariamente
con las "leyes" de la légica. Un descubrimiento en matemdticas puede
en verdad ocurrir por induccidén, siendo posterior el proceso de la
prueba. En este caso, la prueba tendria, para el individuo, no una
funcién de nuevos conocimientos, sino de demostracién de algo ya
descubierto.

El aprendizaje de las matemdticas en el saldén de clases es un
momento de interaccién entre las matemdticas organizadas por la
comunidad cilentifica, o Bea, 1las matematicas formales, y las
matemdticas como actividad humana. En primer lugar no debemos olvidar
gue el profesor es una persona que organiza su propia actividad
matemitica. Aunque una persona esté cientifjcamente entrenada, su
actividad no sigue necesariamente las formas deductivas aprobadas por
la comunidad cientifica, En segundo lugar, las matemdticas que se
practican en el salén de clases son una actividad humana porque lo
que interesa en esta situacién es el aprendizaje del alumno. El
aprendizaje de un concepto -ya sea de las matemiticas, la fisica o la
literatura- estd relacionado con la psicologia del aprendizaje en un
primer plano. La actividad que conduce al aprendizaje es la actividad
de un sujeto humano elaborando su conocimiento.

como actividad humana, las matemiticas son una forma particular
de organizar los objetos y los acontecimientos en el mundo., Podemos
establecer relaciones entre los objetos de nuestro conocimiento,
contarlos, medirlos, sumarlos, dividirlos, etec.,, y verificar los
resuyltados de las diferentes formas de organizacién que escogemos
para nuestras actividades.

Consecuencia de todo lo anterjor, es la necesidad de evitar los
programas extensos que incitan al profesor al tratamlento superficial
de los temas, no dejando tiempo para que se planteen las actividades
necesarias y por lo tanto haciendo imposible el cambio conceptual,

Por lo tanto, el curriculum se constituye en s{ mismo en un
objeto de investigacién. Unicamente mediante un control culdadoso y
retroalimentacién a partir de materlales en uso, los profesores seréin
capaces de elaborar actividades de aprendizaje que estén adaptados a
los modos de pensar de los estudiantes.

El programa tradicional de matemdticas previo a la universidad
ha sido criticado por no desarrollar las técnicas necesarias y los
conceptos que hacen falta mds adelante en los estudios
universitarios. Una de las criticas principales ha sido el
"compartimentalismo" casi hermético del 4lgebra, la geometrfa y la
trigonometrfa, en unidades de estudio separadas. La relacién entre
estos temas y los elementos de estructura matemdtica que tienen en
comiin se ve dejada de lado. Mostrar la unidad del pensamiento
matemdtico y a la vez distinguir dentro de &1 los diversos campos de
estudio es un problema diffcil y aln no completamente resuelto.
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Aunque mids de una docena de grupos han elaborado nueves planes
y, por ahora, muchos textos de npuevas matemdticas estan en el
mercado, ya hemos sefalado que todos optaban aproximadamente por el
mismo enfoque y contenian los mismos temas. Esta uniformidad es
consecuencia, en parte, de la imitacidén. También es una consecuencia
de las preferencias y la orientacién de los matemdtices en la
investigacién actual (Kline, 1986).

Un examen de los actuales libros de texto de matemitica
secundaria revela que lo tUnico de estadistica que cominmente se
incluye es la representacién grafica. Se presenta poca o ninguna
atencién a la recoleceidn e interpretacién de datos (Kline, 19867
Konior, 1993).

El plan tradicional ha sido fielmente reproducido en miles de
libros de texto. La impresién mas general sobre los textos
tradicionales es que son insufriblemente pesados. La mayor parte de
los autores de libros de texto parecen cresr que una obra cientifica
debe ser fria, sin imaginacién, mecénica y seca. Estos libros no
tienen autor, No sbélo estin impresos por miquinas, tamblén estén
escritos por maquinas.

Los autores de libros de texto también parecen estar
excesivamente orgullosos de su brevedad, la cual, a menudo, puede
interpretarse como incomprensibilidad. Se presentan los conceptos Yy
procedimientos matemdticos pero no se explican o ge dan de forma tan
breve que la exposicién resulta casi initil para el estudiante.
Muchos de los autores parecen estar diciendo: "Yo he aprendido este
tema y ahora le desafio a usted a que lo aprenda'.

Lo peor de muchos textos tradiclonales de matemiticas es que
carecen de originalidad y se repiten unos a otros intermipablemente.
PrActicamente todos los textos de cualquiera de estos temas utilizan
los mismos materiales y la misma exposiciébn; s6lo el orden es
diferente,

El problema principal es que los estudiantes conservan las ldeas
ingenuas de la nifiez (sobre el cero y la igualdad, por ejemplo), que
interfieren en el pensamiento abstracto, f[a mayorfa de los
estudiantes se maneja con formas de pensar encasilladas; es decir,
atribuyen un significado particular a una situacién parxticular, y no
saben entender el significado por medio de 1la abstraccién y la
generalizacién. Se necesita qguia y orientacién para que una idea
extrajda de un contexto se amplie y 1llegue a ser un concepto
matematico (Fehr, 1970).

El aspecto mis importante de la matemitica es el de "funcién",
En esto, el concepto esencial es el de relacibén, es decir, un grupo
de nmeros se relaciona con otro por intermedio de una ley de
asociacién que vincula cada uno de los niimeros de un grupo con los de
otro. De acuerdo c¢on este concepto sSe deben desarrollar los
subconceptos - de  variable, dependencia, variacién, igualdad,
desigualdad, continuidad, discontinuidad, y campo y dominio de 1la
definicién. Estos subconceptos constituyen la hase de la comprensién
y aplicacién del concepto de funcién a las relaciones de cantidades
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en nuestro medio. La ensefanza de la funcién, como uno de los temas
unificados entre las ramas de la matemdtica, y entre la matemitica y
otras clencias, constituye uno de los mayores cambios ocurridos en la
enseffanza de la matemitica en los tltimos 30 ahos.

El fin Gltimo de la ensefanza es que los estudiantes adquieran
un conjunto de conceptos importantes que puedan utilizar
adecuadamente para resolver problemas ({Fehr, 1970). En matemiticas,
la solucién de problemas se ha considerado generalmente como sindnimo
de encontrar soluciones a problemas enunciados en palabras. Para
ensefiar a los estudlantes a resolver problemas, en la mayoria de los
libros de texto todavia se recurre a un procedimiento comin: se da un
problema tipo, se les explica por medio de un ejemplo ilustrativo, y
luego se adaden varios problemas que requieren las mismas técnicas
para su solucién. El estudiante memoriza asi un procedimiento y
desarrolla una técnica, pero no realiza un verdadero raciocinio mas
alli del reconocimiento de un tipo.

En el sentido moderno, un problema matemdtico es una slituacidn
en la cual se necesita llegar a un resultado, pero el camino hacia
ese resultado es desconocldo para el estudiante y para encontrarla,
debe pensar. Una vez hallado, el camino hacia el resultado estd
asegurado y se hace automdtico con la practica. Entonces la situacidn
deja de ser un problema y se convierte en una técnica o conocimiento
aplicable a la solucién de nuevos problemas.

Las investigaciones wmuestran que un problema plerde el
significado para el estudiante porque la resolucibébn de problemas en
la escueia tiene objetivos que difieren de aquellos que nos mueven
para resolver problemas de matemiticas fuera de la clase. Plerde el
significado también porgue en la clase no estamos preocupados por
situaciones particulares sino por reglas dgenerales, que tienden a
vaciar el significado de las situaciones. Tamblén porque lo que le
interesa a los profesores no es el esfuerzo de un alumno por resoliver
el problema sino la aplicaciétn de una férmula, de un algoritmo, de
una operacién predeterminados por el capitulo en que se inserta el
problema o por el semestre en el que estd el estudiante,

Las operaciones de cdlculo en que s6lo se presentan nimeros
alslades de un planteamlento, parecen favorecer solamente las
soluciones mediante el uso de algoritmos ascritos. Este tipo de
procedimiento lleva al nifio a enfocar la atencién en los simbolos
escritos, perdiendo, asi, tanto el significado de las transacciones
que estdn slendo cuantificadas como el significado de los algoritmos
dentro del sgistema de cuantificacién., Esta pérdida de significado
parece explicar la facilidad con gue un estudiante acepta resultados
absurdos, resultados que pronto serian rechazados si el estudiante
considerara el significado Implicito en el calculo (Carraher &
Carraher, 1980).

El conjunto de situaciones ugsado en la escuela para el
aprendizaje de 1los conceptos puede ser restringido o amplio,
dependiendo de la prdctica pedagégica efectiva de cada profesor. Sin
embargo, esas situaciones estdn siempre distanciadas de las précticas
diarias. Por ejemplo, los estudiantes no resuelven un problema de
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eficacia de diferentes medicamentos aplicéndolos a paclentes. Ademds
de esto, los estudiantes, por 1o general, no tienen interés
particular en la solucién del problema, y con frecuencia no intentan
siquiera evaluar si la solucién gue encontraron fue razonable., S5u
obhjetivo en la escuela es utilizar alguna férmula o alguna operacién
que el profesor ensefd; aplicando el procedimiento, encontrando el
nimero, el problema estd resuelto. En contraste, los modelos
matemdticos que deberfan emplear son instrumentos para encontrar
soluciones de problemas donde el significado desempefia un papel
fundamental. Los resultados no son sencillamente nlimeros; son
indicaciones de decisiones que se deben tomar. Un resultado erréneo
tiene consecuencias; por eso, los alumnos necesitan saber evaluar la
solucibn encontrada.

Parece que el aprendizaje de las matemidticas y la resolucién de
problemas, si no est&n directamente relacionados con la solucién de
problemas practicos, no son facilmente transferidos a la practica.
Sugerencia: ofrecer a los estudiantes la oportunidad de resolver
problemas en contextos practicos. Eso podria contribuir a una mejor
comprensidn y proporcionar el descubrimiento de estrategias nuevas y
mds econdmicas.
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2. FACTORES QUE AFECTAN EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS EN
MATEMATICAS

Las matemdticas han demostrado ser un obstdculo para muchos
estudiantes, En las linvestigaciones (Kline, 1986) se pueden
identificar diferentes elementos que determinan el éxito en
matemdticas, algunos ejemplos son: la actitud del estudiante, el
nivel general de inteligencia del estudiante, su perseverancia, la
calidad de la instruccién, y las oportunidades que se le den para
aprender. Algunos de estos elementos se relaclonan con el estudiante
y algunos con el profesor.

La teorfa de atribucién causal de Helder (Arkes, 1982) explica
que las personas tienden a atribuir los resultados de una accién a
diversos Ffactores causales localizados en la persona (poder vy
motivacién) y a factores causales localizados en el ambiente
(dificultad de la tarea y suerte). Al revisar las investigaciones en
el &drea de matemdticas, se observa que 1los investigadores y los
alumnos tlenden a atribuir a una gran variedad de factores los
resultados que obtienen estos Gltimos en las materias de matem&ticas.
A continuacién se analizaran algunos de estos factores.

a) Aptitud del estudiante

En la investigacién no existen pruebas de que 1la habilfidad
matemidtica sea un don especial 0 que por el contrario, que exista un
blogueo en algunos sujetos. Al parecer coinciden en que cualquiera
puede aprender matemdticas si se le da el tiempo o la oportunidad
para lograrlo. Aunque existe una correlacién media entre el
coeficiente intelectual y el éxito er matemdticas, todos nos hemos
encontrado con estudiantes que "deberfan” destacar pero que hacen un
trabajo pobre.

Thorndike demostré gque, para un curso completo de &lgebra de 99¢
grado, el estudiante debe tener un coeficlente intelectual minimo de
110; pero, sin embargo, la correlacién entre el buen aprovechamiento
en dlgebra y el CI se halla generalmente entre 0.40 y 0.50, lo que
indica una correlacién media. Esto pareceria indicar que algunos
nlfios, por razones de motivacién interior y social, interés vy
dedicacién, pueden tener éxito en un curso de algebra, aGn cuando su
capacidad intelectual no sea tan alta como la que los profesores
consideran necesaria para el éxito (Fehr, 1970).

En 1977, 0'Dell evalué las habilidades matem&ticas de sus
estudiantes universitarios con un instrumento creado por Brown en
1933 y los resultados mostraron wuna declinacién  entre las
puntuaciones de 1933 y 1977. Las preguntas que los alumnos encuentran
diffciles involucran razonamiento abstracto, precisamente lo que se
requiere en cualquier curso de matemdticas. Esto implica que
cualquier contenido que involucre 4lgebra elemental puede ser un
verdadero tormento para los alumnos. Problemas que involucren la
linea recta, concepto elemental para el aprendizaje de la regresién,
siguen siendo complejos para ellos.
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Uno podria pensar que la facilldad para conseguir una potente
calculadora actualmente ayudaria a resolver el problema, sin embargo
los alumnos no tienen ldea de cémo usar su calculadora fuera de las
funciones mAs basicas. De esta forma, la persona ensehando
estadisticas a los alumnos en ciencias sociales debe emplear mucho
tiempo durante su curso para ensefar algebra y aritmética, quitando

tiempo para conceptos estadisticos (0'Dell & von Kluge, 1993).
b) Caracteristicas de personalidad

Sternberg (1986), ha indicado que existen muchas razones por las
cuales las personas inteligentes no alcanzan éxito en sus estudios.
Algunas caracteristicas de personalidad son conslderadas como
relevantes para el éxito académico en general y en disciplinas
especificas como las matemdticas.

La investigacién estd plagada de resultados que indican que la
ansiedad tiene efectos negativos importantes en el desempeiio de los
alumnos en matemidticas. Al parecer, cierto grado de angiedad parece
obstaculizar el que algunos estudiantes se enfrenten a tareas de
matemdticas,

Varias investigaciones han demostrado wuna moderada pero
significativa asaciacién entre actitud hacia las matemdticas,
ansiedad en matemiticas y ejecucidén (Zeidner, 1991). La ansiedad
hacia las matemiticas puede ser definida como “sensaciones de tensién
y ansiedad que interfieren con la manipulacién de ndmeras y la
solucién de problemas matemdticos" (Lupkowski & Schumacker, 1991).

Al evaluar las caracteristicas de personalidad en alumnos de un
grupo de cilculo, las mujeres aparecen como mds sensibles, ansiosas e
inseguras cque los hombres (Lupkowski & Schumacker, 1991; Siegel y
shaughnessy, 1992).

Afortunadamente existen métodos para reducir la ansiedad bhacia
las matemdticas (Toblas, 1980), pero deben ser implementados antes de
q?e los estudiantes se enfrenten a una situacién imposible a sus
0]0s.

c) Actlitud y creencias de los padres

Asimisme, un creciente nimero de investigaciones han establecido
la importancia de las creenclas de los padres y su influencia en la
actitud de logro y ejecucidén de sus hijos. Las creencias de los
padres acerca de las habilldades de sus hijos tlenen mayor influencia
en las actitudes de logro de sus hijos que la que tienen sus
gjecuciones pasadas y, parecen jugar un papel particularmente
importante en el 4rea de logro en matemiticas, en la cual las
diferencias de actitud son mayores que las diferencias en ejecucién.
Comparados con los padres de nifios varones, los padres de nifas
compran menos juguetes y jueqos relacionados con matemdticas, mis a
menudg reportan gue las matemidticas son menos importantes gue otras
materias y atribuyen una bhuena ejecucidén mds frecuentemente al
entrenamiento y esfuerzo que a la habilidad, Esto indica claramente
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que los padres mantienen y probablemente transmiten, creencias
relacionadas al sexo (Jacobs, 1991).

d) Actitud de los alumnos hacia las matemdticas

Hay poca evidencia directa para relacionar la experiencia en el
aula con las actitudes y percepciones de los alumnos. En general,
desde primaria a los alumnos les desagradan las matemiticas y las
dificultades en esta &rea pueden deberse a una variedad de razones
(Stodolsky, 1991).

Por su naturaleza légica, el aprendizaje de las matemdticas
depende de la claridad y estabilidad de los prerrequisitos. Los
contenidos en matematicas tienen una relacién de dependencia. Por lo
tanto, las dificultades en matematicas pueden ocurrir debido a una
ensefanza inadecuada. Muchos estudiantes no aprenden porque su
profesor ha fracasado en ensefarles,

En ocasiones, los profesores asignan un énfasis inapropiado en
conceptos poco importantes, lo gque contribuye a 1la falta de
comprensidén en los alumnos. Las matemdticas son un drea en la que los
profesores a menudo enfatizan en la realizacién de procedimientos sin
preocuparse por la comprensidn de los conceptos basicos en los que se
basan los procedimientos, esto refuerza la memorizacién mis que la
comprensién por lo que contribuye a provocar un intenso desagrado por
la materia porque el estudiante no comprende la base a partir de 1la
cual se formula un proceso., O bien, algunos estudiantes muestran
falta de interés en las matemdtlcas porque la materia les resulta muy
diffcil. A medida que crece esta aversién, crece también el grado de
dificultad que les atribuyen. Una variable esencial en la motivacién
académica son los valores de los estudiantes. Los estudiantes que
consideran importante el estudio de las matemiticas, tlenen éxito en
este tipo de tareas,

Aparentemente, aprendemos en la escuela no s6lo a resolver
operaciones aritméticas, sino también actitudes y valores relativos a
lo que es aproplado en matemiticas, incluso algunos profesores
transmiten sus inseguridades y desagrado por las matemiticas a los
estudiantes (Carraher & Carraher, 1988).

El reto de encontrar maneras de atraer a los estudiantes a las
clases de matemiticas y mantener ese interés es un problema que la
mayorfa de los profesores enfrentan,

También forma parte de este panorama la idea concomitante de que
la capacidad juega un papel determinante en el aprendizaje de las
matemdticas. Brush (1980) da por hecho que existe una conexién entre
dificultad y desagrado. Los estudiantes de ciencias sociales, por
ejemplo, no tienen mucho aprecio por las matemsticas y la consideran
diffcil. Los maestros de matemiticas tienden a reducir el ntmerc de
vias mediante las cuales los alumnos pueden obtener el material que
necesitan dominar, sobre todo algoritmos. Estas vias de acceso
tienden a requerir aptitudes especificas, y de ellas depende en gran
medida el rendimiento de los alumnos. $i sélo son viables unas
cuantas formas de aprender, es natural gue los alumnos que tengan
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otras capacidades -desaprovechadas en este caso- concluyan gue la
materia es diffcil, que se sientan incompetentes en ella y tal vez
lleguen a tomarle averaion.

Los estudiantes a quienes se da una regla y se les demuestra
cémo hacer algo en matemdticas, desarrollan una actitud mental de
esperar la explicacién del profesor y luego imitar la explicacién. No
intentan salir de una situacién nueva por sus propios medios (Fehr,
1970) . Al parecer esto es lo que les ocurre a muchos alumnos durante
los afios en que aprenden matemdticas, y no serifa extrafio que lo mismo
les ocurriera con las ciencias y otras dreas de estudio.

Aproximadamente un 50% de los estudiantes que ingresan en la
universidad todavia ignoran la naturaleza y la importancia de los
varios temas que se les pide que aprendan. Ademds, muy pocos de ellos
se especializardn en matemiticas (Kline, 1986).

La gente joven comprende sin duda que hay alguna razén para
aprender aritmética, pero no ve el motivo para estudiar d4lgebra,
geometria, trigonometria o estadistica; evidentemente, no se puede
defender el valor de estas ramas diciendo que se utilizardn después
en la vida prictica. la wayoria de las personas no tienen nunca
ocasién de usar estos conocimientos a menos que llequen a ser
clentificos, matemiticos o ingenieros profesionales. Pero este grupo
s6lo lo forma un pequefio porcentaje del alumnado de ensefianza
secundaria. Ademds, aGn si todos los alumnos fuesen a usar las
matemidticas mé&s adelante en su vida, esto podria no motivar su
interéds. A los jévenes no se les puede pedir serlamente gue aprendan
algo porque pueden necesitarlo en afos sucesivos. Esta motivacién a
menudo se describe como "ofrecer la luna", La motivacién debe atraer
al alumno en el momento que cursa los estudios (Kline, 1986).

otra motivacién que a menudo se ofrece a los estudiantes es que
deben estudiar matemiticas para entrar a la universidad, Si las
matemiticas que les han ensefiando en la escuela primaria y secundaria
son un muestra de lo que van a aprender en la universidad, pueds que
ellos no quieran ir a la universidad (Byrnes & Takaira, 1994).

Los futuros matemdticos, cientificos e ingenieros encontraran
que las matemiticas son f(tiles en sus carreras. pero si las
natemdticas que se les ofrecen no indican en qué serdn dtiles vy
carecen totalmente de atractivo, decirles a los estudiantes que son
necesarias para la ciencia y la ingenieria sé6lo les animard a buscar
otra carrera (Kline, 1986),

A menudo se defiende la ensefianza de las matemdticas como un
“entrenamiento mental"., Puede muy bien ser un entrenamiento, pero es
posible 1lograr el mismo efecto con un contenido que sea mis
comprensible y agradable., Se podrian enseflar ‘las formas de
razonamiento usadas comGnmente recurriendo a problemas socliales o
sencillamente legales cuya importancia en la vida es mucho mds clara
para los estudiantes. De hecho, la experiencia en la ensefanza
muestra que a fin de hacer comprensibles para los estudiantes los
argumentos l6gicos que se usan en los razonamientos matemdticos, se
deben utilizar ejemplos no matemiticos que contengan los mismos
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argumentos. Por otra parte, estd la cuestidon de si el entrepamiento
mental en una esfera es aplicable en otra. Hay motives para
inclinarse a creer que es as{, pero no es posible probarlo.

otra justificacién que se da habitualmente del estudio de las
matemidticas a nlvel de ensefanza media es la belleza de la
asignatura. Pero sabemos gque los temas ensehados no han sido
seleccionados por su belleza, han sido escogidos porque son
pecesarios para el estudio posterior de las matemdticas (Orsak,
1990). Todos los sermones o delirios del mundo acerca de la belleza
de las matemdticas no podrdn hacer atractive este *“patito feo",
Ademds, los neéfitos no estdn dispuestos a encontrar belleza en
materias que aln estdn tratando de dominar; al igual gue el que esta
aprendiendo gramidtica francesa no puede apreciar la belleza de la
literatura francesa,

Las matemdticas atraen a unos pocos estudiantes por estimulo
intelectual o porque les qusta algo que esperan hacer bien. El raro
estudiante que experimenta este estimulo puede verdaderamente
sentirse intrigado ~-como algunos wmatematicos- por el hecho de que
s6lo haya cinco poliedros regulares.

Verdaderamente hay un valor intelectual en las matemiticas, pero
cabe preguntarse si los jévenes pueden apreciarlo, de igual manera
que cabe prequntarse si un nifio de sels afios puede apreciar la misica
de Beethoven (Kline, 1986),

Ademds de los pretendidos valores del entrenamiento mental, la
belleza y el estimulo intelectual, los defensores del plan
tradicional destacan los problemas matematicos. Estos, dicen ellos,
ensefilan el uso de las matemdticas e intentan convencer al estudiante
de que el tema es importante. Sin embargo, todeos estos problemas son
desesperadamente artificiales y no convencerédn a nadie de que las
matemdticas son Gtiles,

El hecho es que en el plan tradicicnal no se ofrece ninguna
motivacién para el estudio de las matemiticas. Los estudiantes lo
hacen porque se les obliga. La motivacién es algo mds que un estimulo
psicolégico. La motivacién auténtica, ademds, permite comprender el
verdadero significado de las matematicas.

Si no se da 'un significado a las matemiticas, es como si se
enseflara a los estudiantes a leer la notacién musical sin permitirles
interpretar la misica, Puade enseflarse a los estudiantes a reconocer
una redonda, una blanca, un sostenido, un bemol, la clave y cémo
cambiar la mGsica de una clave a otra sin haber ofdo nunca midsica.
Pero si no oyen lo que estas diversas notacichnes y técnicas
significan, ser&n para ellos conocimlentos aburridos y carentes de
significado,

La aversién a las wmatemiticas se intensifica y las dificultades

de comprensién aumentan al tener que leer libros de texto oscuros,
escritos de manera confusa o concebidos con fines comerciales.
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Las investigaciones muestran que existe una relacién entre
autoconcepto y motivacién. Se ha encontrado que el autoconcepto es
un factor motivacional del logro mids fuerte que el nivel de
inteligencia, de manera que los estudiantes que piensan positivamente
de s{ mismos tienden a realizar un mejor trabajo en sus estudios.

La relacién entre personalidad y motivacién también merece
atencién. Diversos estudios muestran que los estudiantes altamente
motivados, en general, tienden a interesarse por tareas mis
abstractas. Mientras que los estudiantes con baja motivacién piensan
que su futuro estd en manos del destino., El estudiante de hoy en dfa
quiere satisfaccién inmediata e insiste en obtener beneficios
tangibles por el esfuerzo que invierte.

En las clases de matemitlicas, el profesor es prdcticamente el
Gnico que habla, rara vez ocurre un didlogo entre los alumnos y el
profesor. En estas condiciones, ¢cémo podemos motivar a los alumnos
que tlenen sus propias opiniones e ideas?

Con el fin de interesar a los alumnos, algunos profesores
plensan que cambiando de libro de texto o usando mAs auxiliares
visuales se resolverd el problema. Tal vez esos cambios generardn mds
interés en los estudiantes, pero este tipo de estimulos no resuelven
el problema a fondo.

Tampoco la reorganizacién o reestructuracién del curriculum
pueden garantizar la motivacién. Debemos buscar la solucién en los
alumnos. Cada uno tiene una motivacién al aprender matemiticas. En
cualquier discusién de motivacién, el principal interés es siempre el
estudlante como una persona que reacciona ante sus compafieros,
maestros y su ambiente.

"Se debe promover la interiorizacidén de actitudes intelectuales,
como medio de profundizacién personal ante los valores intelectuales
gque facilite una cultura por medio de un proceso instructivo. Es un
campo de difficil diagnosls, pero de evidente incidencia en el campo
afectivo" (Lizaro, 1989).

La mayorfa de los investigadores en el campo de motivacién
encuentran que el deseo de aprender o la necesidad de conocer es una
fuerza profundamente enralizada que una persona suele tener o no
tener. Los estudiantes que estdn motivados querrdn aprender aunque su
profasor sea poco efectivo. Al contrario, es muy diffell, casi
imposible, ensefar a estudiantes que estan aburridos o que no gquieren
aprender.

Las principales teorfas de motivacién sostienen que los seres
humanos son motivados a hacer 1o que les da placer; evitan las
experiencias o actividades que los llevan a tensién o ansiedad. Los
estudiantes que tienen éxito en las matemiticas se muestran deseosos
de seguir adelante.

En 195 cursos de matemdticas deberia resaltarse esta entidad y
estas aplicaciones: el conocimiento es un todo y las matemiticas son
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una parte del todn. No se desarrollan por separado de las demés
actividades e intereses. Ensefiar las matemdticas como una disciplina
aparte es un error., Sl por razones prdcticas se lleva a capp tal
separacidn, se debe reconocer al menos que esta separaclon es
artificial y falsa. Cada materia representa una aproximacidon al
conocimiento y cualquier superposicién que sea convenlente vy
pedagdégicamente titil es deseable,

De esta forma, modelariamos y ensefariamos mds alla de las
propias matemiticas las relaciones de las matemidticas con otros
intereses humanos; en otras palabras, un plan de matemiticas
culturalmente amplio que buscaria su fntima unién con las principales
corrientes del pensamiento y de nuestra herencia cultural. Algunas de
estas relaciones podrian proporcionar una motivacién, otras serian
aplicaciones y otras suministrarian lecturas interesantes y material
para discusiones que darlan variedad y vitalidad al contenido de
nuestros cursos de matemdticas.

Las matemdticas son un instrumento intelectual para clarificar
los aspectos cuantitativos del wmundo. No son un cuerpo de
conocimientos aislado y autosuficiente. Existen en principio para
ayudar al hombre a comprender y dominar el mundo fisico, econémico y
social. Responden a fines y propésitos determinados. Debemos mostrar
constantemente su utilidad fuera de su propio campo. Podemos esperar
y tratar de inculecar el interés y el gusto por las matemdticas, pero
éstos deben ser logros secundarios de un objetivo mds amplio: mostrar
para qué sirven las matematicas,

Las matemdticas trabajan con abstracciones y esto es, en si
mismo, una de sus mas severas limitaciones., Un discurso sobre la
naturaleza del hombre dificilmente puede ser algo tan rico,  tan
satisfactorio y capaz de colmar nuestra vida como el vivir con la
gente, incluso aunque se pueda aprender mucho sobre la gente a partir
de una discusién abstracta sobre el hombre. Hablar o leer acerca de
los niflos no es lo mismo que educar a los nifos, Las abstracciones
matemdticas son algo alejado de nosotros, tratan de nimeros y de
generalizaciones que surgen de estos conceptos bdsicos pero los
nimeros son propiedades insignificantes de los objetos reales.

El presentar las matemdticas como una parte de los esfuerzos del
hombre para comprender Yy dominar su mundo, podria dar a los
estudiantes las razones histéricas y actuales por las que este campo
tiene tanta importancia.

Es importante que los estudiantes aprendan, tan pronto como sea
posible, cémo pueden ayudarles las matemdticas en su futuro trabajo,
de modo que se interesen en las matemdticas, en beneficio de sus
carreras,

Estd claro que las actitudes de los alumnos no se forman sélo
como respuesta a los enfoques instruccionales.  Las creencias
culturales y familiares también juegan un papel en este proceso
(stigler et al. 1982), lo mismo que el rendimiento real de  cada
estudiante en cada asignatura. La importancia que los estudiantes
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asignan a unha materia puede influir en su respuesta, pero los datos
disponibles sugieren que no hay correlacién alguna entre la
percepcidn de los alumnos de la importancia de un area y sus otras
actitudes (Stodolsky, 1991).

Las matemdticas no atraen, y puede que no deban atraer al 98% de
los estudiantes. Son un estudio esotérico, de interés exclusivamente
intelectual y carentes de atractivo. El matemitico creador puede
obtener algunas compensaciones emocionales, como la satisfaccién del
ego, el orgullo del éxito y la gloria, pero los estudiantes no pueden
obtener ni siquiera esto del estudio de las matemdticas, o en todo
caso, la intensidad de sus emociones es peguefa, El desafio
intelectual puede mover a algunas personas, pero no podemos suponer
que a todas (Kline, 1986).

Entonces el interés de quienes no sean matemdticos no puede ser
de origen matemitico. La falta de sentido para los estudiantes de
muchos conceptos los ha indispuesto hacia las matemiticas.

La motivacién natural es el estudio de problemas naturales, en
gran parte fisicos. Practicamente las principales ramas de las
matemdticas surgen como respuesta a tales problemas, y ciertamente a
nivel elemental esta motivaciédn es genuina. Quizd pueda parecer
extrafo que el mayor interés de las matemAticas sea extrinseco a
ellas mismas, pero se debe contar con este hecho. Para la mayor parte
de la gente, incluidos grandes matemdticos, la riqueza y el interés
de las matemdticas derivan de su uso en el estudio del mundo real,
Las matemdticas son un medio para un f£in. Se usan log conceptos y los
razonamientos para lograr resultados acerca de cosas reales.

El logro académico es complejo e involucra la interaccién de
factores instruccionales, de los alumnos y soclales., Tambié&n puede
existir una interaccién entre la actitud y el aprendizaje. El
aprendizaje puede afectar a las actitudes y las actitudes pueden
afectar al aprendizaje (Shiomi, 1992).

La mayorfia de los profesores han advertido desde hace mucho la
falta de motivacién de los estudiantes hacia las matemiticas, sin
embargo la mayoria de los profesores no saben por qué son importantes
las matemiticas y dénde entran en contacto con los problemas reales
que pueden ser usados para interesar a los estudiantes. Junto con
cada tema debe explicarse el motivo de su interés. No sirve de nada
asegurar a los estudiantes que algin dia apreciardn la utilidad de
las matematicas que se les pide que aprendan. Si un tema tiene
interés, los estudiantes deben poder apreciar inmediatamente su
importancia, el interés de la materia debe introducirse "en el aqui y
en el ahora" (Kline, 1986).

¢Interesan los problemas reales a los jévenes? Los jévenes viven
en &l wmundo real y, como todos los seres humanos, sienten alguna
curiosidad acerca de los fenémenos reales, o al menos es mds ficil
interesarles en ellos que en las matemiticas abstractas. Pero se
necesitan mis cosas para asegurar un efectivo interés de los
estudiantes, para buscar problemas que sean motivos de interés
genuinos y significativos para el estudiante.
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Los profesores deben cubrir programas extensos de matemiticas,
por lo gque presentan a los estudiantes los resultades vy
demostraciones finales, y puesto gue los estudiantes no estdn
preparados para asimilarlos, deben recurrir a aprendérselos de
memoria. Para ensefar a pensar debemos dejar a los estudiantes
pensar, obtener sus propios resultados y demostraciones, ain si son
incorrectos. Dejar también que aprendan a juzgar por si mismos el
acierto de los resultados. Deberfamos tratar de que los estudiantes
guisieran consequir conocimientos, no pregondrselos. Con todo esto,
queda en duda la afirmacién comiunmente aceptada de (que 1las
matemdticas enseflan a la gente a pensar.

puede haber wmuchos factores en las actitudes hacia el
aprendizaje. Uno de éstos es la "eficacla percibida en uno mismo®,
&sta influye en las actividades elegidas, el esfuerzo lnvertido,
persistencia y logro en 1las tareas (Schunk & Trisha, 1986). Los
estudiantes gue tienen mayor eficacia tienen mis logros que los que
tienen una baja eficacia, puede pensarse que la eficacia influencia
la motivacién e impulsa el aprendizaje y logro de la persona.

En un esatudio, Shiomi (1992) encontrd cinco factores en su
escala de actitud hacia las matemdticas, a los cuales nombrd:
"Autoconcepto en relacién a las matemdticas”, "Valor de las
matemdticas en la sociedad”, "Ansiedad hacia las wmatemdticas”,

"percepcién de los maestros de matemdticas”, y "Motivacién hacia las
matemdticas".

Shiomi reportd diferencias debidas al sexo de los estudiantes;
los hombres obtuvieron puntuaciones mis altas que las mujeres en el
factor "Autoconcepto en relacién a las nmatemitlcas” y las nujeres
obtuvieron puntuaciones m&s altas en el factor "Ansiedad hacia las
matemiticas”, Estos resultados pueden indicar diferencias de sexo en
las actitudes acerca del aprendizaje en matemdticas. Las mujeres
tienden a presentar niveles mAs altos de ansiedad hacia de las
matemiticas (shiomi, 1992).

A partir de estos resultados se puede pensar que la actitud que
los estudiantes tengan hacia las matemdticas puede afectar de manera
significativa su ejecucién en matemiticas.

Lags matamiticas son la llave de nuestra comprensién del mundo
tisico; nos dan poder sobre la naturaleza, y le han dado al hombre la
conviccidn de que puede continuar profundizando en los secretos de la
naturaleza. Las matemdticas se han hecho cada vez m&s valiosas para

la investigacién biolégica, psicolégica, sociolégica y médica, entre
otras.

El razonamiento estadistico se estd convirtiendo rapidamente en
una parte integrante de las actividades de comprensién y explicacién
de una gran variedad de asuntos que afectan la vida de todos nosotros
(Fehr, 1970), Por esto, un nimero cada vez mayor de estudiantes
universitarios de las ciencias sociales estdn inscritos en cursos de
estadisticas como un requisito bdsico y necesario de su curriculum.
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El curso de estadisticas es uno de los mds riqurorsoes,
demandantes y tal vez de los gque provocan mayor ansiedad en los
estudiantes durante su carrera. Ademids de las wmolestas reacciones
cognitivas y emocionales que los estudiantes experimentan mientras
estudian estadisticas, es probable que esta ansiedad debilite de
manera importante su nivel de ejecucién en estos cursos y juegue un
papel significativo en la evitacién de cursos de este tipo en muchos
estudiantes (Zeidner, 1991).

Cerca de la mitad de los alumnos gue ingresan a la carrera de
psicologia piensan que ésta no involucra matemiticas. Actualmente es
preocupante el bajo nivel de preparacién que los estudiantes muestran
en cursos introductorios de estadisticas (Zeidner, 1991).

La ansiedad hacia las estadisticas puede ser considerada como un
tipo particular de ansiedad de ejecucién caracterizada por
preocupacién  excesiva, pensamientos recurrentes y molestos,

desorganizacién mental, tensién y activacién psicolégica (Zeidner,
1991) .,

Esta ansiedad surge en 1las personas al ser expuestas a
contenidos de estadistica, problemas, situaciones de instruccién o
contextos evaluativos y se considera que debilita la ejecucién en una
gran variedad de situaciones académicas, interfiriendo con 1la
manipulacién de datos estadisticos y en la solucién de problemas
estadi{sticos. Asimismo, se desarrolla a partir de una historia de
experiencias de éxito y fracaso en situaciones gque involucran
matemdticas, gue surge desde los primeros afios de escuela y queda
determinada por una variedad de factores afectivos, sociales vy
cognoscitivos. Estos pueden incluir: expectativas poco realistas de
los padres Yy compaferos; fracasos anteriores en cursos de
matemiticas; ambientes y/o profesores desagradables en cursos
anteriores; baja nivel de habilidad numérica del sujeto; bkajo nivel

de sequridad académica en uno mismo y percepcién de baja probabilidad
de éxito en estadisticas.

Diversas investigaciones han encontrado una relacién moderada
entre actitud hacia la estadistica y ejecucidén en cursos de
estadistica, donde la actitud hacia la estadistica explica de un 10%

a un 30% de la proporcidn de varianza en la ejecucién en los cursgos
(Zeidner, 1991).

La ansiedad hacia las estadf{sticas se conceptualiza camo una
estructura de dos factores que consiste en: el componente de ansiedad
hacia las pruebas de estadistica y un componente hacia contenidos de
estadistica. Un ndmero de corralatos soclales y afectivos de 1la
ansiedad hacla 1las estadisticas han sido investigados en la
literatura. Asf, las mujeres obtienen mayores puntuaciones que los
hombres en: ansiedad en general, ansiedad hacia los exdmenas vy
ansiedad hacia las estadisticas. Los hombres reportan haber tomado
mids- cursos de matemiticas, tener puntuaciones mis altas en
autoconcepto en matemdticas y wmayor eficacia personal percibida.

{Qué criterio de éxito deberia utilizarse? No se deberia buscar
que los estudiantes avanzaran lo mids posible en matemiticas, ni que
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aprendieran nociones sofisticadas. Cunando el 50% de los alumnes
puedan decir honestamente que les gustan las matemdticas y que
comprenden su significado, entonces habremos alcanzado un gran éxito
en la ensefanza de las matemdticas (Kline, 1986).
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3. EL PAPEL DE LOS PROFESORES EN LA EVALUACION DEL RENDIMIENTO DE
LOS ALUMNOS EN MATEMATICAS

;Qué tipo de evidencia objetiva nos permitiria establecer la
superioridad de cualquier plan? Casi inmediatamente se piensa en los
exadmenes., Pero se debe sger cauteloso con el significado de los
exdmenes de matemidticas. Los cursos de matemdticas deberian enseflar a
los estudiantes a plantearse problemas, a encontrar los resultados
ellos mismos y a comprender los conceptos y demostraciones que han
aprendido. Realmente los exdmenes no valoran esto, y en gran medida
no pueden hacerlo. Los exdmenes hablituales exigen que un estudiante
responda a una buena cantidad de preguntas en un tiempo limitado. Una
pregunta que plantee realmente un nuevo tipo de problema o conduzca a
un nuevo resultado requerird demasiado tiempo para fque el estudlante
medio pueda responderla correctamente en el tiempo permitido. Incluso
aunque el estudiante haga esfuerzos inteligentes y significativos
para responder una pregunta semejante, la falta de resultados
positivos se traducira probablemente en una calificacién baja o nula,

Los examenes de matemAticas, hablitual y casi forzosamente,
exigen hacer uso de informacién anteriormente aprendida que ahora
simplemente se reproduce. La principal facultad ¢que miden los
examenes es la capacidad para aplicar de memoria un procedimiento,
Aunque la adquisicién de informacidn es un objetivo de la educacidn
matemdtica, se supone que no es el Gnico ni el mds importante.

S8i creemos que uno de los objetivos de la ensefianza es conseqguir
el cambio conceptual de las ideas previas a un punto de vista mds
acorde con las teorfas clentf{ficas, 1la evaluacién deberi estar
orientada a medir los resultados de ese cambio. SerAd necesario que
previamente a cada concepto que queramos introducir hagamos que Se
expliciten las ideas previas de los alumnos sobre ese concepto, para
lo cual deberemos utilizar situaclones que se parezcan lo mis posible
a las situaciones de la vida cotidiana de los alumnos, condiciones
que les han provocado esas ldeas.

Tras las actividades, si queremos comprobar los resultades del
aprendizaje, debemos tener en cuenta que pueden coexistir en su
estructura cognitiva las ideas previas con los puntos de vista
clentificos, o que @&stos han podido ser adquiridos de manera
mecdnica, por lo que deberemos incluir actividades que induzcan a los
alumnos a resolverlas utilizando las ideas previas, conjuntamente con
otras que permitan apreciar los diferentes aspectos del concepto
desde el punto de vista cientifico.

Debemos ser muy consclentes de que los exdmenes son el reflejo
de lo que el profesor considera como importante. El alumno tiene mis
en cuenta qué es lo que pregunta el profesor, cémo lo pregunta y como
lo corrige que las recomendaciones ¢ue se le hacen en clase. Si los
exdmenes se reducen a ejercicios de cédlculo numérico en los que se
requiere recordar problemas del tipo de los resueltos en clase, ©
prequntas de “teorfa" en las que hay que reproducir lo que el
profesor explicdé y se califica negativamente cualquier razonamiento
del alumno que se aparte del establecido "oficlalmente", es muy
probable que nuestros alumnos tengan poco interés en explicitar sus
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ideas y entiendan todo esto como otra dificultad que han de superar
para no reprobar, en lugar de como un procedimiento para poder
alcanzar un aprendizaje realmente significativo.

Pero no se trata sélo de cambiar los exdmenes y controles. FEs
necesaria una nhueva actitud del profesorado ante las decisiones a
tomar relacionadas con la evaluacién. La evaluacidn no debe ser vista
como el proceso en el que se juzgan los resultados alcanzados por el
alumno, Hay que valorar desde los materiales empleados hasta el
método utilizado incluyendo el papel jugado por el mismo profesor. En
este sentido conviene no confundir evaluacién con examen. La
evaluacién del curso supone un juicio sobre el proceso de enseflanza-
aprendizaje en su totalidad o sobre un aspecto parcial del mismo,
mientras que un examen no es mas que un instrumento de recoleccién de
informacién dentro de ese proceso.

Fl profesor debe tener otros mecanismos para recoger informacién
y cuando las clases se desarrollan con participacién real de los
estudiantes, se puede extraer una gran cantidad de datos de las
intervenciones de los alumnos. Es posible detectar cémo se van
modificando las ideas previas o si éstas permanecen inalteradas,
valorando todo el proceso de adquisicién de conocimientos y no sélo
los resultados. Al mismo tiempo, podemos comprobar si la actividag
propuesta es o no adecuada para lo que se pretende lograr con ella,
Con este enfoque, las clases pierden mucho de su rutina y se
convierten en algo vivo, en una pequefia investigacién y aventura
diaria aunque, eso si, exigen un esfuerzo mayor.

En este enfoque, el profesor deja de ser un mero transmisor de
conocimientos ya elaborados, para asumir nuevos roles como
facilitador, Esta gufa, necesaria para que los alumnos aprendan,
requiere de un profesor muy activo continuamente interaccionando con
los individuos y con los grupos ofreciendo una y otra vez argumentos
a favor y en contra de una idea o concepto. No hay wmateriales
didicticos para los alumnos que puedan reemplazar al profesor en este
papel.

Algunos elementos que podrfan hacer de esta tarea algo mis que
"un buen deseo" podrian ser:

a) Se debe hacer explicito a los alumnos qué se pretende con el
tema o actividad, de manera que puedan reconstruir por si mismos
el problema que ha de ser resuelto o la tarea de aprendizaje de
la que se trate.

b) El profesor debe alentar a sus alumnos a que se hagan preguntas
a ellos mismos y a los demds, buscando siempre el porqué de las
cosas; desarrollar las destrezas Interrogativas de los alumnos
es una tarea de mixima importancia para la educacién cientifica.

c) El profesor debe animar a sus alumnos a que asuman la
responsabilidad de su propio aprendizaje, inculcarles la idea de
que el éxito o fracaso, al dar sentido a su experiencia o para
comprender las ideas de los demds, depende de su propia
actividad.

- 29 -



d) Escoger problemas, cuestiones o actividades que sean llamativas
para los alumnos.

e) El profesor debe asegurarse de que los alumnos gue hacen un
esfuerzo se encuentren con el éxito y que éste se parciba, en
gran medida, como consecuencia de sus propios méritos.

Sin embargo queda un problema ya conocido y de diffcil solucién:
Yy es que para ¢ue el profesor pueda jugar ese nuevo papel es
necesario que en &l se produzca un cambio conceptual, tan profundo
como el que se debe producir en los alumnos. A este respecto, se ha
puesto de wmanifiesto que los profesores, en una proporcidn muy
elevada, estdn imbuidos también en la metodologia de la
superficialidad, cosa que realmente no supone sorpresa de ningin tipo
ya que ellos mismos han sido "victimas" de ese tipo de ensehanza.
Esto se traduce en clase en respuestas apresuradas, falta de andlisis
de resultados etc., completdndose la cadena en la que el profesor es
un eslabén entre la ensefanza que ha recibido y la que transmite a
sus alumnos.

No basta con esbozar el enfoque y el contenido de los cursos de
matemdticas. La obsesién por el plan de estudios ha sido en gran
parte una huida de la realidad. El problema mis grave es la educacién
de los profesores, La formacién de buenos profesores es mucho mis
importante que el plan de estudios. Tales profesores pueden hacer
maravillas con cualquier plan. Recordemos cudntos buenos matematicos
se han formado con el plan tradicional, que es decididamente
insatisfactorio. Un mal profesor y un buen plan dardn una mala
enseflanza, mientras que un buen profesor superard las deficiencias de
cualquier plan (Kline, 1986).

S68lo cuando los resultades de la investigacién provoquen un
cambio en la enseflanza de las matemdticas podremos esperar cambios en
los resultados de nuestro sistema educacional (Fehr, 1970).
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Para los educadores y psicélogos, uno de los mayores problemas
es el de saber cémo descubrir en los alumnos la naturaleza y las
diferencias individuales, tanto antes como después de adquirir los
conocimientos especi{ficos de una materia como las matemiticas, ya que
existen diferencias en cuanto a aptitudes, intereses y motivacién
hacia esta asignatura en cada uno de ellos. Este hecho ha generado
que los profesionales dirijan un especial interés hacia esta 4rea y
para ello utilizan métodos variados tales como la observacién, 1las
escalas de estimacién, las muestras de trabajo y las medidas de
ejecucidn. As{ pues, en este estudio se ha considerado trascendente
profundizar en la relacién que axiste en la actitud de los alumnos
hacia las matemidticas y su rendimiento en esta Area. Para este fin,
uno de los objetivos de esta investigacién es la elaboracidén de un
cuestionario que mida la actitud de los alumnos de la carrera de
Psicologia hacla las matemdticas y en particular hacia 1la
Estadistica, que es la rama de las matemdticas que directamente se
aplica en la investigacién psicolégica.

Por otra parte, en la investigacién también se realizard un
contraste empirico del instrumento para analizar 1la relacién que
existe entre la actitud de los alumnos hacia las matematicas y su
rendimiento en la misma. Para comprobar este objetivo, se plantearon
las siquientes preguntas de investigaclén:

¢Existe relacidn entre la actitud de los alumnos de 1la
carrera de Psicologfa hacia las matemdticas y su rendimiento
en la materia de Estadistica?

(Existe relacién entre- la actitud de los alumnos y su
rendimiento al inicio del semestre?

¢Existe relacién entre la actitud de los alumnos y su
rendimiento al final del semastre?

En general, iqué actitud presenta el alumno de la carrera de
Psicologia hacia las matemiticas?

¢Existen diferenclas en las respuestas de los alumnos que

tienen una actitud favorable y los que tienen una actitud
desfavorable haclia las matemiticas?
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IT. METODO

DISERO

El presente estudio es de tipo no experimental, transeccional
(Hernindez, Ferndndez y Baptista, 1991) y su propdsita es describir
variables y analizar su interrelacién en un momento dado.

VARIABLES
Varjable dependiente

Actitud de los alumnos hacla las matematicas.

Se refiere a la inclinacién afectiva de los alumnos hacia las
matemidticas, inferida a partir de la puntuacién miaxima obtenida en la
prueba aplicada.

Yariables independientes
Rendimiento del alumno en el curso propedéutico.

Se refiere a la calificacién obtenida por el alumne, ya convertida en
porcentaje, en el curso propedéutico de introduccién a la estadistica
al inicio del semestre.

Rendimiento del alumno en los exédmenes mensuales.

Se refiere al promedio obtenido por el alumno, ya convertido a
porcentaje, de los dos exdmenes parciales aplicados durante el
semestre en la materia de estadistica I, impartida por el mismo
docente que el curso propedéutico.

SUJETOS

La muestra quedd constituida por 68 alumnos del primer semestre
de la carrera de Psicologfa de la Universidad Apnshuac. Cabe mencionar
que al inicio del semestre, un total de 76 alumnos asistieron al
curso propedéutico y hacia el final del semestre, en que se llevd a
cabo la aplicacién del cuestionario de actitud, quedaban los 68
alumnos que conformaron la muestra.
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PROCEDIMIENTO

Se 1llevd a cabo la elaboracién de un instrumento para evaluar la
actitud de los alumnos hacia las matematicas. A partir de la revisién
bibliogrdfica, se identificaron categorfas empleadas en otras
investigaciones para evaluar la actitud de los alumnos hacia las
matemiticas en otras investigaciones. Posteriormente se identificaron
los rasgos componentes de cada categoria y se elaboraron diferente
nimero de reactivos de acuerdo a la amplitud permitida para cada
rasgo. Con el fin de asegurar la validez del instrumento, los
reactivos se sometieron a revisién con dos jueces, a los que s6lo se
les dieron los reactivos, sin decirles a qué categoria correspondia
cada uno y se les pedia que de acuerdo a las descripciones gensgrales
de las categorfas los clasificaran. Los jueces trabajaron de manera
independiente. Posteriormente se analizaron las respuestas de los
jueces, se realizaron las correcciones que se consideraron
convenientes y se disefld el instrumento.

Durante las dos primeras semanas del mes de Agosto se impartié
el curso propedéutico de Introduccién a la Estadistica a los alumnos
de la carrera de Psicologifa de la Universidad Andhuac. Al término del
curso se les aplicé un examen que abarcaba s6lo el contenido revisado
durante el curso propedéutico. Entre los meses de Agosto y Diclembre
se les impartié el curso de Estadistica I, a lo largo del cual se les
aplicaron dos exdmenes parciales.

En la Gltima semana del curso, fuera del horario de clases, se
les aplicé a los alumnos el cuestionario de actitud hacia las
matemdticas. Se les explicé que participarian en una investigacién
por lo que se les pedfa que sus respuestas fueran honestas. Se les
aseqguré que los vresultados del cuestionarlioc no afectarfan sus
calificaciones en la materia y gue se requerfa su nombre en el
cuestionario sélo con el fin de correlacionar sus resultados con sus
calificaciones previas (los resultados de la Investigacitn se les
dleron a conocer a los alumnos durante el siguiente semestre, una vez
concluido el estudio).

Se procedié a la calificacién de los cuestionarios y para el
anilisis estadistico de 1los datos se unificé la direcclén de
respuesta de los reactivos, con el fin de que la mayor puntuacidén (4)
reflejara la actitud mds positiva en todos los reactives y la
puntuacién mis baja (1) reflejara la actitud mds negativa. De esta
manera, las puntuaciones de los sujetos variaban entre 50 y 200
puntos.

Finalmente se llevaron a cabo 1oz anAlisis estadisticos con el

Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales (SPSS) para UNIX, con
un equipo HP9000 y se analizaron los resultados.
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INSTRUMENTOS

Cuest.ionario para evaluar la actitud hacia las matemiticas

El instrumento utilizado fue disefado expresamente para ser
aplicado a alumnos de la carrera de Psicologia. Consiste en un
cuestionario de actitud compuesto por 50 ftems o reactivos en una
escala tipo Likert, con cuatro puntos comprendidos entre los extremos
del continuo (completamente de acuerdo y completamente en
desacuerdo) . Dicho cuestionario mide las sigulentes escalas de
actitud:

a) Interés
Se incluyeron todos aquellos reactivos que hacfan referencia a
qusto, interés, agrado o curlosidad hacia las matemdticas,

b) Utilidad
La integraron los reactivos que resaltaban la importancia de las
matemdticas, su utilidad, y su valor para la profesién y la vida

diaria,

c) Ansiedad
En esta categoria se incluyeron reactivos que denotaban temor,
nerviosismo, tensién, ansiedad e inseqguridad hacia las
matemdticas.

d) Atribucién
Esta escala quedd conformada por todos aquellos reactivos que
hicieran referencia a los aspectos a los que los alumnos
adjudican sus resultados en matemiticas, de acuerdo a la teoria
de atribucidn causal de Heider.

ANALISIS ESTADISTICOS

En este apartado se describen los métodos estadisticos
realizados para el andlisis de los datos obtenidos a través de los
instrumentos de medicién.

1. Con el fin de estimar la confiabilidad del cuestionario de
actitud hacia las matemdticas, se realizd un andlisis de
confiabilidad de Alfa de Cronbach, en el que se compara cada
item contra los demds, buscando la homogeneidad de la pruesba o
consistencia interna.

2. Para determinar si existfa una correlacién significativa entre
la actitud de los alumnos y su desempefio en el examen
propedéutico y en los exdmeneg mensuales, se realizé un anilisis
de correlacién de Pearson.

—34_



para analizar si existian diferencias significativas entre los
alumnos de actitud favorable hacia las matemidticas y los alumnos
de actitud desfavorable en su respuesta a cada item, se realizé
una serie de pruebas Ji Cuadrada de Pearson. Para estos andlisis
se clasificd a los sujetos en dos grupos de acuerdo a la mediana
obtenida por el grupo de alumnos en el cuestionario (Md=129.5),
quedando los 34 sujetos de mayor puntuacién en el cuestionario
en el grupo de "actitud favorable" y los 34 de menor puntuacién
en el grupo de "actitud desfavorable",
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RESULTADOS

El coeficiente de confiabilidad de Alfa de <Cronbach obtenido
para el cuestionario en su totalidad fue de .9604, lo que sugiere un
alto nivel de congistencia interna del cuestionario, con la muestra
del presente estudio. Asimismo, todas las escalas del cuestionario
mostraron un alto coeficlente Alfa de Cronbach.

A continuaciébn se muestran las tablas del andlisis de

confiabilidad para el cuestionario en su totalidad y para cada una de
las escalas por separado.

ESCALA GLOBAL

ITEN CORRELACION ALFA ITEN CORRELACION ALFA
1TE4--TOTAL TOTAL [TEN--TOTAL TOTAL
1 7633 .9588 2% L6067 9594
2 921 9612 27 Jhhbs 960
3 4968 9590 a8 6854 9591
4 334 9604 29 L2634 9607
L] 0468 9615 30 ,5398 9597
[} 1636 9587 n 6333 L9593
7 6534 9592 n 5174 9598
(] 6724 9591 B ,6873 9591
9 1277 9590 34 5948 9594
10 0504 9813 35 451 9592
3] .8041 .9585 L] 227 9614
12 7105 9589 114 1084 9590
13 6025 959% 18 J612 9587
% ,6548 9592 39 227 9609
15 .3007 9606 40 8254 L9583
15 7588 9588 4t 7388 9588
17 5480 9597 42 sllg 9589
18 6277 9593 43 4265 9601
19 L6061 959 4 4459 L9601
20 3231 8605 L] JJo98 9589
21 .2778 9606 46 5460 19601
2 5714 9596 &7 1967 9585
23 6012 559 48 .8303 .9584
2 55642 9596 49 4314 .9604
25 7685 9587 50 4423 9601

ALFA = .9604

Tabla 1. Correlacién JItem-total vy
alfa total de la escala GLOBAL si se
elimina el item.
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ITEM CORRELACION ALFA
ITEM-~-TOTAL TOTAL
1 .8037 ,9146
6 L1700 L9157
11 .8037 L9139
16 .7523 .9167
25 .7991 .9144
26 L6153 .9228
29 .2038 .9383
33 .7860 .9152
37 .7090 .9187
47 .8263 L9127
24 .6047 ,9233
ALFA = .9259
Tabla 2. Correlacién item-total Yy
alfa total de la escala de INTERES si
se elimina el item.
ESCALA DE UTILIDAD
ITEM CORRELACION ALFA
ITEM-~-TOTAL TOTAL
2 . 2500 .8367
7 . 5402 .8004
12 .7460 7726
17 .7003 .7809
15 .2646 .8309
22 . 7479 .7738
27 .6231 7897
4 4746 .8080
20 .3909 .8171
ALFA = .8207
Tabla 3. Correlacién {tem-total Yy

ESCALA DE INTERES

alfa total de la escala de UTILIDAD
si se elimina el item.
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ESCALA DE ANSIEDAD

ITEM CORRELACION ALFA
T'TEM~-TOTAL TOTAL

3 .5205% .8951
8 . 6916 .8823
13 . 6746 .8836
18 .6673 .8842
23 . 4545 8991
28 .6976 .8818
30 .6355 .8868
34 .71550 8771
41 .8305 .8705

ALFA = .8963

Pabla 4. Correlacién Item-total vy
alfa total de la escala de ANSIEDAD
si se elimina el item.

ESCALA DE ATRIBUCION

ITEM CORRELACION ALFA
ITEM-~TOTAL  TOTAL

5 L1262 .9015
10 -.0135 . 9037
32 L5477 .8916
36 .1714 .9011
39 . 2242 .8992
19 L5774 .8907
49 .4834 .8933
44 4572 .8941
14 .7004 .8866
9 .6918 .8885
1 .6167 .8895
35 . 6187 . 8896
38 .7314 .8864
46 L4713 .8936
42 .7252 .8868
48 .7352 .8859
40 7791 . 8843
50 .4199 .8951
45 . 7347 ‘ .8862
43 . 4864 ,8934
21 .2803 .8977

ALFA = .8972

Tabla %. Correlacién item-total vy
alfa total de la escala de ATRIBUCION
si se elimina el item.
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Asimismo, se observé una correlacién positiva y significativa
entre la actitud de 1los alumnos hacia las matemdticas y sus
calificaciones en el examen propedéutico (r=,48 p<.01), y entre su
actitud y el promedio en los exdmenes mensuales (r=.41 p<.0l). Se
observé una correlacién positiva significativa entre el rendimiento
en los exdmenes mensuales y el examen propedéutico (r=.54 p<.01).

Las estadisticas descriptivas para la variable actitud hacia las
matemiticas fueron las siguientes:

media = 131.471 moda = 91,000
mediana = 129.500 valor minimo = 83,000
valor méximo = 195.000 curtosis = - 0,897
desv. estandar = = 0.253

30,135 asimetria

Las estadisticas descriptivas para la variable examen
propedéutico fueron las siquientes:

media = 64,735 moda = 68.000
mediana = 66,000 valor minimo = 34.000
valor miximo = 94.000 curtosis = - 0,416
desv. estdndar = 12,592 asimetria = = 0,097

Las estadisticas descriptivas para 1la varlable examenes
mensuales fueron las siguientes:

media = 67.956 moda = 99,000
mediana = 71,000 valor minimo = 0,000
valor mdximo = 99,000 curtosis = 0,842
desv. estandar = 24,482 asimetria = = 1.009
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ge reallzdé una serie de pruebas Ji Cuadrada de Pearson para
comparar las respuestas de los alumnos de actitud favorable y los de
actitud desfavorable en cada item. Los resultados se presentan a
continuacién en la tabla 6. Los resultados que no son significativos
se marcan con un asterisco.

ftem Iy 9.\, p {tem x? 9.4, p
1 %4 3 .00 w159 3 001
2 16.9 3 000 27 10.8 3 M2
3 187 3 .00 B 2.9 3 .000
“ 13,7 3 003 % 353 LSthe
5 1.6 3 LE47 300 2.6 3 .000
6 287 3 000 nome 3 .000
773y Lo 32 126 3 005
8 259 3 .00 3 2.9 3 000
9 238 3 .000 W 184 3 000
w35 3 e 5 190 3 000
o383 000 6 4k 3 L2250
12 .7 3 .000 37 6 3 000
13 29 3 000 W .6 3 000
% o228 3 .00 ¥ 1S3 L0560
15 5.6 3 Ll 0 305 3 ,000
w34 3 000 4 93 3 000
7oo21e 3 .00 42 2133 000
18 208 3,000 3 92 2 ,009
9 27 3 .00 4 3.4 3,003
20 %33 e 4 305 3 .000
A %6 3 e 4 122 % L0068
‘ 2 w3 3 .002 7 299 3 000
, ¥ 168 3 000 B WB 3 ,000
: w2283 3 ,000 9 w3 3 ,002
; % 3.5 3,000 50 0.8 3 .0
Tabla 6, Resultados de los andlisis de Ji

Cuadrada de Pearson para cada ftem.

}
{

- 40 -




Se puede observar que existen diferencias significativas (p <«
,01) en todos los ftems excepto en los ftems: 5, 10, 1%, 20, 21, 29,
36 y 39. A continuacién se presentan estos ftems y el nivel de
significancia observado en la Ji Cuadrada para cada uno.

ITEM

5. Creo que me he esforzado poco en las materias (p=.647)
de matematicas.

10, He aprendido matematicas gracias a mi esfuerzo, (p=.317)

15. Seria injusto que por reprobar la materia de (p=.144)

matemiticas un alumno tuviera que salirse de
la carrera.

20. Cualquier profesionista puede sobresalir sin {p=.341)
tener que saber acerca de matematicas.,

21. Por lo que he visto en mi vida de estudiante, los (p=.312)
examenes de matemdticas son injustos en general,

29. Tiendo a tomar a las matemdticas con seriedad. {p=.314)

J6. Los maestros hacen que las matemdticas sean confusas, (p=.225)

39. Los maestros hacen que las matemdticas sean (p=.056)
interesantes,

Se puede observar que algunos de los reactivos que trataban
acerca de esfuerzo, evaluacién y el papel de los maestros en
matemdticas producen respuestas semejantes entre los alumnos de alto
y bajo rendimiento, sin embargo el resto de los f{tems discriminan
entre ambos grupos de alumnos.

La distribucién de las respuestas de los alumnos para cada ftem
se presentan en el apéndice 4,

A continuacidén se presenta, de manera general, la direccién de

las respuestas con mayor frecuencia para los dos grupos de alumnos
(actitud favorable y actitud desfavorable):
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ALUMNOS CoON ACTITUD DESFAVORABLE

En_general:

(1)
(2}

(3)

(4)

(6)

(7

(8)
(9)
(11)

(12)

(13)

(14)
(16)

(17)

(18)

(19)

(22)

(23)

(24)

(25)

No les agrada realizar ejercicios de matematicas.

Consideran que las matemdticas no son udtiles para resolver
problemas de la vida diaria,

En tareas de matemidticas tienen muchos temores en comparacion
con sus compafieros.

Consideran que no van a usar matemdticas cuando ejerzan su
profesién,

Si tuvieran la opcién, en su carrera no cursarfan materias
relacionadas con matematicas,

cuando ejerzan su profesién, no les gustaria hacer algo
relacionado con matemdticas.

Se ponen muy nerviosos al resolver exdmenes de matemdticas.
No confian en su habilidad numérica.
Consideran que nunca en su vida les han gustado las matematicas,

Piensan que la carrera de Psicologia no deberfa incluir materias
de matemiticas.

En matemiticas, sienten que tienen mas dificultad para
concentrarse que la que parece que tienen los demds.

Han reprobado materias de matemdticas.,
Piensan que las matemdticas son aburridas.

Consideran que el estudio de matemdticas no es importante en su
carrera.

Al resolver problemas de matematicas sienten "como que se
bloquean'.

Sienten que tienen mala suerte en matemiticas.

Piensan que las matemdticas no son una herramienta valiosa en su
profesién,

A veces les tranquiliza pensar que a sus padres también se les
dificultaban las matemiticas.

Consideran que no deberfan existir las matemiticas.

No consideran que las matemdticas son interesantes.



(26}

(27}

{28)

(30)

(31)

(32)

(33}

(34}

(35}

(37)
(38)
(40)
(41)

(42)

{43)

(44)

(45)

(46)

{(47)
{48)

(49)

(50)

No sienten curicsidad por anmpliar sus conocimientos en
matemiticas.

Conslderan que aln no comprenden para qué les van a servir las
matemdticas cuando ejerzan su profesién.

Sienten gue en matemiticas trabajan bajo una tensién muy grande.

Al realizar tareas de matemdticas sienten ganas de aventar las
cosas.

Consideran que las matemdticas son una materia confusa.

No estdn orgullosos de su rendimiento en materias de
matematicas.

No consideran que las matemdticas sean apasionantes.

Se sienten tensos cuando alguien les habla de cosas de
matemdticas.

A pesar de lo que la gente piensa, no consideran que las
matemdticas son faciles.

No les agrada estudiar materias relacionadas con matemiticas.
piensan que las matemdticas son diffciles.

Sienten que "no se les dan las matemiticas".

Al trabajar en matemidticas se sienten inseguros.

Desde que Jleen los problemas o ejercicios de matemdticas,
sienten que no entienden lo que les preguntan,

Desearian tener mayor habilidad para las matemAticas.

Consideran gque no se les dan las matematicas porque han tenido
malos maestros de matemdticas.

Les  cuesta trabajo concentrarse en tareas relacionadas con
matemdticas.

Piensan que las matemiticas son demasiado abstractas para pader
entenderlas.

Las materias de matemdticas son las que menos les gustan,
Consideran que no tienen habilidad para las matemdticas.

Consideran gque han tenido mala suerte con los maestros de
matematicas.

Chtener la calificacidén minima aprobatoria en matemdticas seria
suficiente para ellos.
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1
H
i
i

ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE

En_general:

(1)
(2)

(3)

(4)

(6)

(7)

(8)
(9)
(11)

(12)

(13)

(14)
(16)

(17)

(18)

(19)

(22)

(23)

(24)
(25)

Les agrada realizar ejercicios de matematicas.

Consideran que las matematicas son utiles para resolver
problemas de la vida diaria.

En tareas de matemdticas no tienen muchos temores en comparacién
con sus compafleros.

Consideran ¢que van a usar matemiticas cuando ejerzan su
profesién.

Si tuvieran la opcién, en su carrera si cursarfan materias
relacionadas con matemiticas,

Cuando ejerzan su profesién, les gustaria hacer algo relacionado
con matemdticas.

No se ponen muy nerviosos al resolver exdmenes de matemdticas.
Confian en su habilidad numérica.
Consideran que en su vida si les han gustado las matemdticas,

Piensan que la carrera de Psicologia si deberia incluir materias
de matemiticas,

En matemiticas, no tienen mas dificultad para concentrarse gue
la que parece que tienen los demés,

No han reprobado materias de matemiticas.
Consideran que las matemiticas no son aburridas.

Piensan que el estudio de matemdticas es importante en su
carrera.

Al resolver problemas de matemdticas no sienten “como que se
bloguean”,

No sienten que tienen mala suerte en matemiticas.

Consideran que las matemdticas son una herramienta valiosa en su
profesién.

No se ldentifican con la idea de que: "a veces les tranquiliza

pensar que a sus padres también se les dificultaban las
matemdticas",

Plensan que s{ deberfan existir las matemiticas.

Consideran que las matemdticas son interesantes.
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(26)

(27)

(28)

(30)

(31)
(32)
(33)

(34)

(35)
(37}
(38}
{40}
(41)

(42}

(43)
(44)

(45)

(46)

(47)

(48)
(49)

(50)

Sienten curiosidad por ampliar sus conocimientos en matemdticas.

comprenden para qué les van a servir las matematicas cuando
ejerzan su profesidn.

consideran que en matemdticas no trabajan bajo una tensién muy
grande.

Al realizar tareas de matemdticas no sienten ganas de aventar
las cosas.

No consideran que las matemdticas sean una materia confusa.
Estan orgullosos de su rendimiento en materias de matematicas.
Consideran que las matemdticas sean apasionantes.

No se sienten tensos cuando algquien les habla de cosas de
matemdticas.

Cansideran que las matemdticas son faciles.

lLes agrada estudiar materias relacionadas con matemiticas.
No consideran que las matemdticas son diffciles.

No sienten que "no se les dan las matematicas".

Al trabajar en matemiticas no se sienten inseqguros,

Desde que leen los problemas o ajercicios de matemdticas,
sienten que entienden lo gue les preguntan.

Se sienten satisfechos con su habilidad para las matemdticas.

No estdn de acuerdo con la idea de que: no se les dan las
matemdticas porque han tenido malos maestros de matematicas.

No les cuesta trabajo concentrarse en tareas relacionadas con
matemdticas,

No piensan que las matemi&ticas son demasiado abstractas para
poder entenderlas.

Repartan que las materias de matemdticas no son las que menos
les gustan.

Consideran que tienen habilidad para las matemdticas.

No consideran que han tenido mala suerte con los maestros de
matemiticas.

Obtener la calificacién minima aprobatoria en matemiticas no
seria suficiente para ellos.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Inicialmente se analizardn los datos de confiabilidad del
cuestionario elaborado y después se discutirdn los resultados
obtenidos con respecto al objetivn de la investigacién y su posible
interpretacién,

El coeficiente de consistencia interna obtenido para el
cuestionario de actitud hacia las matemdticas (0.96) es muy elevado.
Por lo que respecta a las escalas consideradas por separado , los
coeficientes de consistencia interna se presentan mas bajos (con un
rango de 0.82 a 0.92) aunque siguen siendo coeficientes elevados.
Ademis, debe tomarse en cuenta que las escalas tienen menos reactivos
gque la escala total, por lo que puede suponerse que de agregarles mis
reactives que sean igualmente confiables, se incrementard 1la
confiabilidad de las escalas y del cuestionario en general.

Es sabido que la consistencia de las medidas de ejecucién tipica
como en el caso de las actitudes, suele ser menor que la obtenida
para medidas de ejecucién maxima, por lo que se puede considerar gue
el coeficiente obtenido por este cuestionario es extremadamente
elevado,

Todos los reactivos del cuestionario, excepto ocho de ellos,
discriminan entre los alumnos de actitud Ffavorable y los de actitud
desfavorable. A continuacién se presentan estos reactivos y una
posible explicacién acerca de su contenido.

Los reactivos 5, 10 y 29 ("Creo que me he esforzado poco en
matemdticas”, "He aprendido matemdticas gracias a mi esfuerzo" vy
"Tiendo a tomar las matemdticas con seriedad", respectivamente) se
refieren al esfuerzo y seriedad que los alumnos perciben que
invierten hacia las matematicas. La explicacién de por qué estos
reactivos no discriminan a los alumnos de actitud favorable y a los
de actitud desfavorable parece sencilla: todos los alumnos consideran
que invierten un gran esfuerzo y que toman seriamente a las
matemdticas. Sin embargo puede ser que el esfuerzo de algunos alumnos
sea organizado, dirigido a metas concretas y con resultados
positivos, mientras que el esfuerzo de otros sea mis blen
desorganizado, solo dirigido a aprobar los exémenes preocupdndose por
cémo lograrlo sin dominar los contenidas.

En los reactivos 15 y 21 ("Seria injusto que por reprobar la
materia de matemdticas, un alumno tuviera que salirse de la carrera"
y "Por lo que he visto en mi vida de estudiante los exdmenes de
matemiticas son injustos en general"), el tema tratado es 1la
evaluacién de un desempefio., Sin embargo se observa que en el reactivo
21, la mayorfa de los alumnos no consideran que los exdmenes sean
injustos y en el reactivo 15, la mayoria consideran que seria injusto
gue un alumno tuviera que dejar la carrera por reprobar la materia de
matemdticas. Esto dificulta la discriminacién de los alumnos con una
actitud favorable de aquellos cuya actitud hacia las matemiticas es
desfavorable. Los exémenes de matemiticas en s{ mismos no parecen ser
percibidos como injustos, sin embargo al ser percibidos como el medio
del cual se vale el maestro para reprobar a un alumno y sacarlo de la
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carrera, los exdmenes parecen Jjugar un papel negativo para los
alumnos.

El hecho de ser evaluados es un tema gue a todas las personas
causa temor e incongruencia cognoscitiva por el hecho de que sienten
que los resultados obtenidos no son proporcionales al esfuerzo
invertido; como se mencioné anteriormente, todos los alumnos sienten
que se esfuerzan y por lo tanto se perciben merecedores de una
calificacién aprobatoria. Las teorfas de atribucién sugieren que las
explicaciones que las personas dan de la conducta, especialmente de
sus propios éxitos y fracasos, influyen de manera trascendente en las
metas y en el desempeilo futuro.

El reactivo 20 ("Cualquier profesionista puede sobresalir sin
tener que saber acerca de matemdticas") de la escala de utilidad no
discrimind entre los dos grupos de alumnos. Al examinarlo, llama la
atencidén su parecido a otros reactivos de la misma escala (4, 7, 22 y
27) que si discriminaron. Esto podrfa deberse a que los otros
reactivos ubican al alumno en su profesién, todos mencionan algo
relacionado al valor, utilidad, uso y servicio que las matemiticas
tienen en su profesion, mientras que el reactivo 20 hace referencia a
que "cualquier profesionista puede sobresalir sin las matematicas"
hecho que es cierto pues existen muchas profesiones en las que se
puede prescindir de las matemidticas. Por ultimo, los reactivos 36 y
39 ("Los maestros hacen que las matemdticas sean confusas" y "Los
maestros hacen que las matemdticas sean interesantes® respectivamen~
te) no discriminaron entre los grupos. Estos reactivos relacionan al
maestro y a las matemidticas, Sin embargo los reactivos 44 y 49 ("No
se me dan las matemdticas porque he tenido malos maestros de
matemdticas® y "He tenido mala suerte con los maestros de
matemdticas" respectivamente) también relacionan al maestro con las
matemdticas y si discriminan. Esto puede deberse a que los reactivos
44 y 49 reflejan experiencias de los alumnos con sus maestros,
experiencias directas que seguramente afectan su actitud, mientras
que el 36 y el 39 hablan acerca de posibles efectos de los profesores
sobre las matemdticas. Efectos en los que al parecer no coinciden los
alumnos, probablemente porque para ellos las matemdticas son confusas
o claras, interesantes o poco interesantes en sf mismas y como algo
independiente de los maestros.

Al parecer, la clasificacién de los reactivos realizada por los
dos jueces coincidié de manera precisa con la clasificacién inicial
propuesta para cada reactivo, lo que habla acerca de la validez
aparente de los reactivos.

Todo lo anterior corresponde a los aspectos de confiabilidad y
validez del instrumento de medicién. A continuacién se procederid a
analizar los resultados obtenidos con respecto al objetivo de 1la
investigacién.

Se puede observar que la actitud de los alumnos hacia  las
matemiticas y su rendimiento estdn asociadas, lo que resalta la
importancia de los aspectos motivacionales y afectives en el
aprendizaje. La actitud que los alumnos tienen hacia las matemiticas
estd fuertemente asociada con las calificaciones que obtienen desde
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el principio del semestre hasta el final del nmismo, Al parecer, el
rendimiento de los alumnos en diferentes momentos del curso es
similar, Esto confirma la consistencia de las aptitudes en el ser
humano; ya que suelen permanecer en un nivel estable a partir de la
adolescencia para posteriormente decaer en la edad adulta.

En esta investigacién el cuestionario de actitud hacia las
matemidticas sélo se aplicd en un momento del semestre, al final del
mismo por lo que en otras investigaciones serfa interesante aplicarlo
también al comienzo del semestre con el fin de observar si la actitud
de los alumnos cambia ya sea de manera positiva o negativa.
Suponiendo que el alumno descubra el valor de la Estadistica durante
la carrera, se esperarfa ver un cambio positivo en su actitud hacia
el final de sus estudios, por lo que seria interesante realizar una
evaluacién en ese momento,

Ahora bien, ¢pudo haber influido en los resultados el hecho de
que el maestro de la materia aplicd el cuestionario a los alumnos?.

En caso de que esto hublera influido en las respuestas de los
alumnos seria de esperarse ¢ue lo hiciera de manera positiva al
sentirse presionados los alumnos por la presencia misma del maestro,
quien es el evaluador de esa materia. Sin embargo las respuestas de
los alumnos parecen muy abiertas y encaminadas a reconocer su
desagrado hacia las matemdticas y a criticar el papel de los maestros
en su ensefianza, lLos resultados de la variable actitud indican que
ésta puede calificarse como "regular" (con una media aritmética de
131.47 sobre un maximo de 200 puntos), no como favorable en caso de
haber sido influenciada.

Es dificil asignar un solo adjetivo a la actitud de los alumnos
de la carrera de Psicologfa hacia las matemiticas, ya que se observan
diferenclas importantes en la manera de responder a las preguntas del
cuestionario entre los alumnos que tienen una actitud favorable y los
que tienen una actitud desfavorable, Los primeros tienden a expresar
interés y cierto agrado hacia la materia, reconocen su utilidad, no
manifiestan ansiedad excesiva hacia las matemdticas y en general
toman la responsabilidad de su ejecucién en la wateria, En cambio,
los alumnos con una actitud desfavorable expresan desagrado hacia la
materia, no reconocen su utilidad, manifiestan ansiedad al trabajar
en matemdticas y tienden a atribuir las dificultades que enfrentan a
los maestros, a su mala suerte y a la complejidad de la materia.

Ahora bien, la relacién entre el aprendizaje y la actitud y
otros aspectos motivacionales del alumno estd clara y ha sido probada
en infinidad de estudios, sin embargo existen dos posturas en cuanto
a los efectos de una sobre otra. Hay gquienes apoyan el hecho de
motivar al alumno para que se dé el aprendizaje y hay quienes
insisten en que si el alumno aprende, la motivacién surgird y lo
mantendrd en sus esfuerzos. En el primer caso, la responsabilidad de
que haya motivacién en el alumno pareceria recaer en el maestro y en
el segundo caso mis bien la responsabilidad de que haya motivacién es
del alumno ya que deberfia surgir de su interior. La sequnda postura
seria mds deseable al hacer referencia a los alumnos universitarios,
de quienes se espera (ue experimenten una pulsién cognoscitiva que

- 48 =



los lleve a responsabilizarse de su aprendizaje, a investigar acerca
de lo que estudian, a dominar los contenidos y metodologias propias
de su profesidn, etc.

Sin embargo, el panorama cque enfrentan los profesores a nivel
universitario no  concuerda con lo anterior. Los  alumnos
responsabilizan a los maestros como generadores de esa motlivacién
para aprender, a menudo se pueden escuchar comentarios de los alumnos
como: "no aprendimos porque el maestro no nos motivé en el curso! o
":va a entrar este tema en el examen? porque sino, para qué 1lo
estudio". Idealmente, una leccién en el salén deberfa incrementar el
gentimiento de aptitud de 1los estudiantes. Este incrementa la
motivacidén para las lecciones siguientes. Si la leccién es rutinaria,
el maestro tiene que buscar reforzadores dentro de la actividad.

“Las fuentes de motivacién incluyen nuestras creencias acerca de
la propia aptitud (eficiencia), las proyecclones acerca de nuestros
éxitos y fracasos futuros y las metas que nos fijamos" (Woolfolk,
1990) . Por su edad, por inmadurez, por la falta de experiencia y
posiblemente por la dificultad para valorar los conocimientos que se
les enseflan, algunos alumnos no reconocen el potencial que éstos
encierran para su futuro ejercicio profesional, tomindolos con poca
seriedad e invirtiendo el minimo esfuerzo en sus estudios, Varios
estudios han seflalado el importante papel que juegan las expectativas
del maestro y las estrategias resultantes de la motivacién en los
estudiantes. Los maestros tienden a tratarlos de forma diferente,
segin como consideran que le ir4a a tal o cual estudiante. Los
estudiantes podran comportarse de acuerdo a las expectativas del
maestro o manteniéndose a un nivel de rendimiento esperado.

Entonces, ¢hacia dénde se deben dirigir los esfuerzos en un
curse? ¢a motivar a los alumhos para que aprendan? o :a ensefarles
para que entonces sientan deseos de seguir aprendiendo?.

Probablemente la postura idénea no sea una extrema sino una que
concilie ambas posturas, una que le dé igual importancia a la
planeacién de 1los aspectos afectivos y de los académicos. Los
maestros pueden incrementar la motivacién de los estudiantes
estimulando su curiosidad, tomando en cuenta sus intereses,
manteniende un clima emocional positivo, mediante técnicas de
cooperacién y ayuddndoles a que se responsabilicen de sus metas y
acciones.

Asimismo, es vital que el maestro resalte durante la ensefanza
la utilidad de esos conocimientos en la practica profesional, que
comparta sus experiencias laborales con los alumnos para dque tengan
sentido los contenidos que explique, que les demuestre la aplicacién
de los conocimientos que les ensefia y principalmente que tenga una
auténtica actitud favorable hacia lo que ensefa para servir como
modelo a los alumpos.

Parece tentador sugerir que para modificar de manera sustancial
la actitud de los alumnos basta con tomar en cuenta las observaciones
anteriores; sin embargo el problema es mucho mds complejo, Si
queremos cambiar la actitud negativa de 1los alumnos hacia las
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matemiticas, no debemos esperar hasta el momento en gue ingresen a la
universidad, sino que nos debemos remontar al aprendizaje de las
matematicas en sus primeros afos de instruccidn para propiciar desde
ese momento una actitud favorable.

Este estudio tiene ciertas limitaciones que deben ser
consideradas al realizar estudlios posteriores, con el fin de lograr
una mayor comprensién del tema:

1) El reducido nimero de items en algunas de las escalas pudo en
parte provocar que sus coeficientes de confiabilidad fueran
menores que si éstas contaran con mds ftems, por lo que se
sigiere ampliar estas escalas en lo posible.

2) Para aportar datos de validez del instrumento se intenté
realizar un andlisis factorial, sin embargo éste no se ejecuté
debido a que el equipo de cémputo disponible no pudo manejar el
numero de ftems incluidos. De ser posible contar con un equipo
capaz de realizar el andlisis serfa muy valioso llevarlo a cabo.

3) La investigacién se realizé con alumnos de una sola institucién
y una generacién, por lo que la posibilidad de generalizar estos
resultados estd limitada a grupos con caracteristicas similares
a las del grupo que particip6é en este estudio. Por lo que se
recomienda que en futuras investigaciones se analicen
diferencias entre carreras de tipo social y no social, entre
hombres y mujeres, entre diferentes niveles socieconémicos vy
entre diferentes grupos de edad.

La principal conclusién que se desprende de este estudio es que
existe un problema de actitud entre los alumnos de la carrera de
Psicologfa hacia las matemdticas. Esto no es un hallazgo sino un
problema observado durante muchos afiogs y familiar a todos los
involucrados en el 4mbito educativo. Ahora queda abierto el campo
para investigaciones que intenten determinar especificamente qué
factores facilitan el desarrollo de una actitud favorable hacia las
matemiticas desde los primeros afos de escolarizacién.
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APENDICE 1

CLASIFICACION DE LOS REACTIVOS
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INTERES
Me agrada realizar ejercicios de matemdticas.

Si yo tuviera la opcién, en mi carrera no cursaria wmaterias
relacionadas con matemdticas.

Nunca en mi vida me han gustado las matemdticas.

Las matemdticas son aburridas.

Considero que las matemiticas son interesantes.

Siento curiosidad por ampliar mis conocimientos en matemdticas.
Tiendo a tomar a las matemiticas con seriedad.

Las matemdticas son apasionantes.

Me agrada estudiar materias relaclonadas con matemiticas.

Las materias de matemdticas son las que menos ma gustan.

No deberfan existir las matematicas.

UTILIDAD
Las matemdticas son \tiles para resolver problemas de la vida dlaria.

Cuando ejerza mi profesidn, me gustaria hacer algo relacionado con
matemdticas.

La carrera de Psicologia no deberia incluir materias de matemiticas.
El estudio de matemdAticas es importante en mi carrera.

Serfa injusto que por reprobar la materia de matemidticas un alumno
tuviera que salirse de la carrera.

Las matemdticas son una herramienta valiosa en mi profesidn.

Adn no comprendo para qué ma van a servir las matemiticas cuando
ejerza mi profesién.

Yo sé que no voy a usar matemiticas cuando ejerza mi profesién.

Cualquier profesionista puede sobresalir sin tener que saber acerca
de matemdticas.
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ANSIEDAD

En tareas de matematicas tengo muchos temores en comparacién con mis
compafieros.

Me pongo muy nervioso al resolver exdmenes de matemdticas.

En matemdticas, tengo mds dificultad para concentrarme que la que
parece que tienhen los demés.

Al resolver problemas de matemdticas siento "como que me bloqueo".

A veces me tranquiliza pensar gque a mis padres también se les
dificultaban las matemidticas.

En matematicas trabajo bajo una tensidén muy grande.
Al realizar tareas de matemiticas siento ganas de aventar las cosas.
Me siento tenso cuando alguien me habla de cosas de matemdticas,

Al trabajar en matemdticas me siento inseguro.

ATRIBUCION

Creo que me he esforzado poco en las materias de matemiticas,
He aprendldo matemiticas gracias a mi esfuerzo.

Estoy orgulloso de mi rendimiento en materias de matemdticas.
Los maestros hacen que las matemiticas sean confusas.

Los maestros hacen gue las matemdticas sean interesantes.

A veces siento que tengo mala suerte en matemiticas.

He tenido mala suerte con los maestros de matemdticas,

No se me dan las matemiticas porque he tenido malos maestros de
matemdticas.

Nunca he reprobado materias de matemiticas.
confio en mi habilidad numérica.
Las matemdticas son una materia confusa.

A pesar de lo que la gente piensa, yo considero que las matemiticas
son féaciles.

Las matemadticas son dificiles.

Las matemdticas son demasiado abstractas para poder entenderlas.
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Desde que leo los problemas o ejercicios de matemdticas, siento que
no entiendo lo que me preguntan.

Considero que tengo habilidad para las matemiticas.
Siento que "no se me dan las matemdticas".

Obtener la calificacién ninima aprobatoria en Estadistica seria
suficiente para mi.

Me cuesta trabajo concentrarme en tareas relacionadas con
matematicas,

Desearia tener mayor habilidad para las matemdticas,

Por lo que he visto en mi vida de estudiante, 1los exdmenes de
matemiticas son injustos en general,
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APENDICE 2

CUESTIONARIO APLICADO A LOS ALUMNOS
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A continuacién se presentan algunos puntos acerca de tu opinién

sobre las matemdticas y sus diferentes ramas. Encierra en un circulo
el nimero que refleje lo mds parecido a tu opinidén en cada uno.

1.

Me agrada realizar ejercicios de matematicas.

compl etaments canpletamente
en desacuerdo 1 2 3 L3 de  acuerdo

Las matemidticas son tutiles para resolver problemas de la vida
diaria.

conpl etaments completamente
de acuerdo 1 2 3 4 en desacuerdo

En tareas de matemdticas tengo muchos temores en comparacién con
mis compafieros.

completamente cunpl etamente
en desicuerdo 1 2 3 4 de  scuerdo

Yo sé& que no voy a usar matemdticas cuando ejerza mi profesién.

completamente completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de  acuerdo

Creo que me he esforzade poco en las materias de matemdticas,

completamente completamente
de acuerdo 1 2 3 4 on desacuerdo

si yo tuviera la opcién, en mi carrera no cursarfa materias
relacionadas con matemiticas,

completamente completancnte
de acuerdo 1 2 3 4 en dasacuerdo

Cuando ejerza mi profesién, me gustaria hacer algo relacionado
con matemdticas. )

completoments completamente
en desecuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

Me pongo muy nervioso al resolver exdmenes de matemidticas.

compl stamente completamente
de acuerdo 1 2 3 4 en desacuerde

Confio en mi habilidad numérica.

compietaments completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de acusrdo




10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

He aprendido matematicas gracias a mi esfuerzo.

completamente campl et amente
de acuerdo 1 2 3 4 en desacuerdo

Nunca en mi vida me han gustado las matemdticas.

completaments conpleatamente
&n desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

La carrera de Psicologia no deberfa incluiv

matemiticas,
completamente compl atamente
de acuerde 1 2 3 4 en desacuerdo

materias

de

En matemdticas, tengo mds dificultad para concentrarme que la

que parece que tienen los demds.

completamente conpletamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

Nunca he reprobado materias de matemiticas.

compl etamente completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

Seria injusto que por reprobar la materia de matematicag

alumno tuviera que salirse de la carrera.

completamente compl etaments
de acuerdo 1 2 3 4 o desacuerdo

Las matemiticas son aburridas.

completamente conpletamente
de acusrdo 1 2 3 4 an desacuerdo

El estudio de matemiticas es importante en mi carrera.

completamenta complatamente
de acuerdo 1 2 3 4 en desacusrdo

Al resolver problemas de matemiticas siento
bloqueo".

completamente conpletamente
en desacuerde 1 2 3 3 de  acuardo

“como que

A veces siento que tengo mala suerte en matemiticas.

completamente completaments
en desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

un

me



10.

11,

12,

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

He aprendido matem&ticas gracias a mi esfuerzo.

compl atamente completamente
de acuerde 1 2 3 & en desacuerdo

Nunca en mi vida me han gustado las matemdticas.

complatamentes completamente
on desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

La carrera de Psicologia no deberfa incluir materias
matemdticas.

compl etaments complatamente
de acuerde $ 2 3 & en desacuerdo

En matemdticas, tengo mas dificultad para concentrarme que
que parece que tienen los demis,

completamente completamente
on desacuerde 1 2 3 4 de scuerdo

Nunca he reprobado materias de matemadticas.

compietamente compl atament e
an desacuerdo 1 2 3 4 de  acuerdo

Seria injusto que por reprobar la materla de matemiticas
alumno tuviera que salirse de la carrera,

completmments conplataments
de acuerdo 1 2 3 & e desacuerde

Las matemiticas son aburridas.

conmpletamente conpletamente
de acusrdo 1 2 3 & e desacusrde

El estudio de matemiticas es importante en mi carrera.

Compl etamente completamente
de acuerde 1 2 3 4 en desacverde

Al resolver problemas de matemdticas slento "como que
blogueo".

completamente completomente
en desacuerde $ 2 3 4 de  acverdo

A veces siento que tengo mala suerte en matemiticas.

completamente completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de  acuerde
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20.

22,

23,

24.

25,

26,

27.

28.

29,

Cualquier profesionista puede sobresalir sin tener que saber
acerca de matemiticas.

conpletanente compl etanente
de acuerdo 1 2 3 4 en desacuerdo

Por lo que he visto en mi vida de estudiante, los examenas de
matemidticas son injustos en general.

compl etamente compl etanente
en desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

Las matemdticas son una herramienta valiosa en mi profesién,

compl atamente compl etomente
de acuerdo 1 2 ] 4 en desacuerdo

A veces me tranquiliza pensar que a mis padres también se les
dificultaban las matemiticas.

compl e tamente conp letamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

No deberian existir las matemdticas.

completamente completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de ncuerdo

Considero que las matemdticas son interesantes.

completamente completamente
de acuerdo 1 2 3 4 en desacuerdo

Siento curiosidad por ampliar mis conocimientos en matemiticas.

completamente compl stamente
en desacuerdo 1 2 3 ) de acuerdo

AGn no comprendo para qué me van a servir las matemdticas cuando
ejerza mi profesién,

compl etamente complstamente
on desacuerdo 1 2 3 4 de  acuerdo

En matemdticas trabajo bajo una tensi6n muy grande,

complatamente completomente
de acuerdo 1 2 3 4 en dosacuerdo

Tiendo a tomar a las matemdticas con serjedad.

completamente completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de scuerde




30.

J1.

32,

3.

34,

35.

36.

7.

is.

39.

Al realizar tareas de matemiticas siento ganas de aventar las
cosas.

coml ot aments completamente
o desacuerda 1 2 3 4 de  acuerde

lLas matemidticas son una materia confusa.

compietamente conpletamente
de acuerdo 1 2 3 & en desacuerdo

Estoy orgulloso de mi rendimiento en materias de matematicas.

completomente compl etanente
de acverdo 1 2 3 b en desscuerdo

Las matemdticas son apasionantes.

compl etamente complatamente
en desacuerda 1 4 H 4 de acuerdo

Me siento tenso cuando alguien me habla de cosas de matemiticas.

compl stament e completamente
de acuerdo 1 2 3 & en desacuerdo

A pesar de lo que 1la gente piensa, yo consideroc que las
matemdticas son faciles.

completamente conpletamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de scuerde

Los maestros hacen que las matemdtlcas sean confusas,

completamente completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

Me agrada estudiar materias relacionadas con matemdticas,

completanente completamente
de acuerdo 1 2 3 & en desacuerds

Las matemiticas son diffciles.

completaments completanents
de acuerdo 1 2 3 & en desacuerdo

Los maestros hacen que las matemdticas sean interesantes.

completaments complatamente
) desecumrdo 1 2 3 4 de acuerdo
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41,

42.

43.

44.

45,

, 46.

47.

48.

Siento que "no se me dan las matemdticas".

completamente camplatament e
de acuerdo 1 2 3 4 en desacuerdo

Al trabajar en matemdticas me siento insequro.

completamente completamente
en desacuerdo 1 2 3 4 e  acuerdo

Desde que leo los problemas o ejercicios de matemdticas, siento
que no entiendo lo que me preguntan.

compietamente completomente
de acuerde 1 2 3 4 &n desacuerda

Desearia tener mayor habilidad para las matemiticas.

compl etamente conpletsanente
de acuerdo 1 2 3 4 en desacuerdo

No se me dan las matemdticas porque he tenido malos maestros de
matemiticas.

completamente conpletamante
n deescuardo 1 2 3 L3 de  acuerdo

Me cuesta trabajo concentrarme en tareas relacionadas con
matemiticas.

compl ¢tamente corpletanente
en desacuerdo 1 2 3 4 de acuerdo

Las matemdticas son demasiado abstractas para poder entenderlas.

completamente compi etamente
de acuerdo 1 ? 3 4 en desacuerdo

Las materias de matemiticas son las que menos me gustan.

corpletamente completamente
en desacuerdo 1 2 3} 4 de acuerdo

Considero que tengo habilidad para las matem&ticas.

completaments completamente
de acuardo 1 3 3 4 en desacuerdo
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49. He tenido mala suerte con los maestros de matemdticas.

completament s compl et anent ¢
tn desacuerdo L 2 3 1] de  acuerdo

50. Obtener la calificacién minima aprobatoria en matemdticas serfa
suficiente para mf.

completamente conpletamente
en desacuerdo t 2 3 4 de acuerdo
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APENDICE 3

DIRECCION DE LOS REACTIVOS DEL CUESTIONARIO QUE
DENOTA UNA ACTITUD FAVORABLE
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A continuacién se seflala la direccidén de respuesta de cada
reactivo del cuestionario que denota una actitud favorable, antes de
ser unificada ésta para el procesamiento estadistico de los datos.

1. 4 25, %
2. 1 26. 4
3. 1 27. 1
4. 1 28, 4
5. 4 29, 4
6. 4 0. 1L
7. 4 31, 4
8., 4 32. 1
9. 4 33. 4
10. 1 34, 4
1. 1 5. 4
12, 4 6. 1
13, 1 7. 1
14, 4 38. 4
15, 4 3%, 4
16. 4 40. 4
17. 1 11, 1
18, 1 42. 4
19, 1 43, 4
20, 4 44. 1
21, 1 45. 1
22, 1 46. 4
21, 1 47. 1
24, 1 8. 1
25, 1 49, 1
26, 4 50, 1
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APENDICE 4

DISTRIBUCION DE LAS RESPUESTAS PARA CADA ITEM
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En este apéndice se incluye la distribucidn de las respuestas
para cada item con la direccién ya unificada, indicando con el nidmera
4 la postura mas favorable y con el nlmero 1 la postura menos
favorable.

1. Me agrada realizar ejercicios de matematicas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTI'TUD DESFAVORABLE 10 17 7 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 7 15 11
2. Las matemdticas son Gtiles para resolver problemas de la vida
diaria.
- 1 2 3 4 4
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 4 16 9 5
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 6 4 5 19
3. En tareas de matemidticas tengo muchos temores en comparacién con
mis compafieros.
- 1 2 k] ] +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 7 9 12 6
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 2 1 9 22
4, Yo sé& que no voy a usar matemiticas cuando ejerza mi profesién.
- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 0 13 2 19
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 1 2 30
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En este apéndice se incluye la distribucién de las respuestas
para cada ftem con la direccién ya unificada, indicando con el namero
4 la postura mas favorable y con el nlGmero 1 la postura menos
favorable.

1. Me agrada realizar ejercicios de matemdticas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTI'TUD DESFAVORABLE 10 17 7 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 7 15 11
2. Las matemdticas son (tiles para resolver problemas de la vida

diaria.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 4 16 9 5
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 6 4 5 19
3. En tareas de matemidticas tengo muchos temores en comparacién con

mis compafieros.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 7 9 12 6
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE ‘ 2 1 9 22

4. Yo sé que no voy a usar matemdticas cuando ejerza mi profesién,

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 0 13 2 19
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 1 2 30
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5. Creo gue me he esforzado poco en las materias de matemdticas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 2 7 12 13
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 11 9 13
6. §i yo tuviera la opeciébn, en mi carrera no cursaria materias
relacionadas con matemiticas.
- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 19 8 7 o]
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 3 4 13 14
7. Cuande ejerza mi profesién, me gustarfa hacer algo relacionado
con matemdticas.
- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 27 5 2 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 12 8 10 4

8, Me pongo muy nervioso al resolver exdmenes de matemiticas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 25 8 1 o}
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 6 12 7 9
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9. conffo en mi habilidad numérica.

- 1 2 3 4+
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 6 19 9 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 [ 15 12
10. He aprendido matemdticas gracias a mi esfuerzo.

- 1 2 3 4
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 2 6 16 10
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 0 8 12 14
11, Nunca en mi vida me han gustado las matemiticas,

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 15 13 6 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 0 5 8 21
12, La carrera de Psicologia no deberfa incluir materias de

matemiticas.

- 1 2 3 4
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 8 12 9 5
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE V] 3 5 26
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13. En matemdticas, tengo mds dificultad para concentrarme dque
que parece que tienen los demds.

la

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 8 13 9 4
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 2 8 23

14, Nunca he reprobado materias de matemiticas.

- 1 2 k} 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 27 5 0 2
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 10 4 4 16

15. Serfa injusto que por reprobar la materia de matemidticas un

alumno tuviera que salirse de la carrera.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 22 7 2 3
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 13 13 5 3
16, Las matemdticas son aburridas.
hd 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 8 18 8 o}
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 0 6 11 17
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17. El estudio de matemdticas es importante en mi carrera.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 4 16 7 7
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 0 k) 8 23

18, Al resolver problemas de matemdticas siento "como que me

bloqueo".
- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 18 8 4 4
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 2 8 11 13

19. A veces siento gque tengo mala suerte en matemiticas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 12 16 3 3
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 3 6 10 15

20. cualquier profesionista puede sobresalir sin tener que saber
acerca de matematicas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 4 7 12 11
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 6 10 17

-71.-



21, Por lo que he visto en mi vida de estudiante, los exdmenes de
matemdticas son injustos en general.

~ 1 2 3 4 4
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 2 5 14 11
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 0 6 10 18

22, Las matemiticas son una herramienta valiosa en mi profesién.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 5 12 10 . 7
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 S 6 22

23, A veces me tranquiliza pensar que a mis padres también se les
dificultaban las matemdticas.

- 1 2 k] 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 4 11 9 10
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 1 7 25
24, No deberian existir las matemiticas.
- 1 2 3 [} +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 4 8 11 11
ALUMNOS CON AETITUD'FAVORABLE 1 0 1 32
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25, Considero que las matemdticas son interesantes.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE B 10 15 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 3 8 22

26, Siento curiosidad por ampliar mis conocimientos en matemdticas.
- 1 2 k) 4 +

ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 13 11 10 0

ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 3 7 17 7

27. Adn no

comprendo para qué me van a servir las matemdticas cuando

ejerza mi profesién.
- 1 2 3 q +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 7 7 10 10
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 3 8 22

28, En matemiticas trabajo bajo una tensién muy grande,

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 20 8 6 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 4 13 7 10
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29. Tiendo a tomar a las matematicas con seriedad.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 3 [} 15 10
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 4 12 17

30. Al realizar tareas de matemadticas siento ganas de aventar las

cosas.
- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 11 13 6 4
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 2 4 7 21

31. Las matemdticas son una materia confusa.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 20 8 5 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 6 9 7 12

32, Estoy orgulloso de mi rendimiento en materias de mateméticas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 15 11 7 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 7 6 11 10
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33, Las matemdticas son apasionantes.

1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 17 14 2 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 3 10 14 7

34. Me siento tenso cuando alquien me habla de cosas de matematicas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 10 6 10 8
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE Q 3 8 23

35, A pesar de lo que la gente piensa, yo considero que las
matemdticas son faclles.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 20 7 6 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 4 10 11 9

36. Los maestros hacen que las matemiticas sean confusas,

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 6 11 12 5
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 3 10 9 12
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37. Me agrada estudiar materias relacionadas con matemiticas,

1

2

3

4

ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 19 13 1 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 2 13 13 €
38. Las matemiticas son dificiles.
k - 1 2 3 4
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 21 9 3 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 3 11 11 9
39, Los maestros hacen que las matemiticas sean interesantes.
- 1 2 3 4
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE q 15 11 4
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 8 14 11
40. Siento que '"no se me dan las matemdticas",
- 1 2 3 4
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 18 8 7 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 2 4 9 19
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41. Al trabajar en matemiticas me siento insequro.

- 1 2 3 ) +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 15 11 6 2
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 4 12 17

42, Desde gque leo los problemas o ejercicios de matemidticas, slento
que no entiendo lo gque me pregquntan,

- 1 2 3 ) +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 10 15 8 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 0 7 10 17

431. Desearia tener mayor habilidad para las matemdticas.

- 1 2 4+
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 33 0 1
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 24 6 4

44. No se me dan las matemdticas porque he tenido malos maestros de

matem&ticas,
- 1 2 k] 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 8 9 11 6
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 2 k) 10 19
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45. Me cuesta trabajo concentrarme en tareas relacionadas c¢on

matemdticas.
- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 12 15 7 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 8 6 19

46. Las matemidticas son demasiado abstractas para poder entenderlas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 4 9 15 6
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 2 5 7 20

47, Las materias de matemadticas son las que menos me gustan.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 20 9 5 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 3 5 14 12

48. Considero que tengo habilidad para las matemiticas.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 18 10 6 0
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 5 12 16

- 78 -



49, He tenido mala suerte con los maestros de matemidticas.

~- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE 6 9 14 5
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 4 10 19

50, Obtener la calificacién minima aprobatoria en matemdticas serfa
suficlente para mf.

- 1 2 3 4 +
ALUMNOS CON ACTITUD DESFAVORABLE & 10 7 11
ALUMNOS CON ACTITUD FAVORABLE 1 5 4 24
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