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ABSTRACT:

At present the relevance of the affective domain in the learning and personal development and,
specifically, in mathematics and mathematics problem solving (MPS) is observed. However, as
Gomez- Chacdn ( 2000) suggests, a persistent problem in the understanding of affect in the teach-
ing and learning of mathematics has been to find a clear definition of what is affection or the affec-
tive domain. That is why the aim of this paper is to provide a clear definition of the affective domain
in mathematics and MPS as well as identify and rank the descriptors or dimensions that comprise
this construct: attitudes (mathematics and toward mathematics) , emotions (emphasis in anxiety as
the most influential in the MPS) and beliefs ( about the nature and the teaching and learning of math-
ematics and MPS, about the social context and about self as problem solver. As a innovative aspect,
further elucidate the discussion between consider the anxiety as an emotion or attitude, we include
generalized control expectations (contingency, helplessness, belief in luck, self-efficacy and suc-
cess) in beliefs about oneself as a mathematic learner and mathematics problems solver..

Keywords: affective domain; mathematics problema solving; beliefs; attitudes; emotions.

RESUMEN:

En la actualidad queda constatada la relevancia que tiene el dominio afectivo en el desarrollo y
en el aprendizaje de las personas y, de forma concreta, en las matematicas y la resolucion de pro-
blemas mateméaticos (RPM). No obstante, tal como indica Gémez-Chacon (2000), un problema per-
sistente en la comprension del afecto en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas ha sido
encontrar una definicion clara de qué es el afecto o el dominio afectivo. Es por ello que el objetivo
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de este trabajo es ofrecer una definicion clara del dominio afectivo en las matematicas y RPM asi
como también determinar y jerarquizar los descriptores o dimensiones que componen este cons-
tructo: actitudes (matematicas y hacia las matematicas), emociones (haciendo hincapié en la ansie-
dad como la mas influyente en la RPM) y creencias (sobre la naturaleza y la ensefianza y aprendi-
zaje de las matematicas y la RPM, sobre el contexto social y sobre uno mismo como resolutor de
problemas). Como aspecto innovador, ademas de dilucidar la discusion entre considerar la ansiedad
como actitud o como emocion, incluimos las expectativas generalizadas de control (de contingen-
cia, de indefension, de creencia en la suerte, de autoeficacia y de éxito) dentro de las creencias sobre
uno mismo como aprendiz matematico y resolutor de problemas matematicos.

Palabras claves: dominio afectivo; resolucion de problemas matematicos; creencias; actitudes;
emociones.

En la historia del estudio de la educacion y del aprendizaje ha habido autores que han dejado
entrever el papel fundamental que los afectos ejercen a nivel académico, social y personal. No obs-
tante, no ha sido hasta hace pocos afios cuando los paradigmas dominantes no han favorecido su
interés ni han prestado la atencion que se merecen, ignorandose, por lo general, el &mbito afectivo
en los aprendizajes académicos. Guerrero, Blanco, Lopez, Caballero, Gil, y Espejo (2009) analizan
como ha ido evolucionando la integracion de los afectos en las teorias de la ensefianza y el apren-
dizaje de las matematicas, pasando por los modelos conductuales-cognitivos-constructivistas hasta
los més actuales modelos integradores que apuestan por interrelacionar lo cognitivo y lo afectivo.

En educacion matematica son varias las investigaciones que reconocen la importancia de los
afectos en la ensefianza y aprendizaje, y sugieren la necesidad de considerar ambas dimensiones de
manera integrada (Blanco, Guerrero, & Caballero, 2013; Caballero, 2013; Caballero, Blanco, &
Guerrero, 2011; Furinghetti & Morselli, 2009; Gmez-Chacon, 2000; Koballa & Glynn, 2007; Zan,
Brown, & Hannula, 2006).

No obstante, tal como indica Gomez-Chacon (2000), un problema persistente en la compren-
sion del afecto en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas ha sido encontrar una definicion
clara de qué es el afecto o el dominio afectivo. De ahi que en este trabajo nos planteemos como
objetivo ofrecer una definicion clara del dominio afectivo en las matematicas y una determinacién y
jerarquizacion de los descriptores o dimensiones que componen este constructo.

EL DOMINIO AFECTIVO

La definicion mas cominmente utilizada es la propuesta por el equipo de educadores de taxo-
nomia de los objetivos de la educacion (Krathwohl, Bloom, & Masia, 1973), donde el dominio afec-
tivo incluye actitudes, creencias, apreciaciones, gustos y preferencias, emociones, sentimientos y
valores.

En cambio, McLeod (1989) considera que el dominio afectivo en educacion matematica englo-
ba creencias, actitudes y emociones. Asi, este autor se refiere al mismo como “un extenso rango de
sentimientos y humores (estadios de animo), que son generalmente considerados como algo dife-
rente de la pura cognicion, e incluye como componentes especificos de este dominio las actitudes,
creencias y emociones” (p. 245).

Por su parte, Gomez-Chacon (1997) utiliza el término dimension afectiva tal como lo definen
McLeod (1992) y Krathwohl et al. (1973), pero, ademas, afiade en su definicion que no sélo se con-
sideran los sentimientos y las emociones como descriptores bésicos, sino también las creencias,
actitudes, valores y apreciaciones.

Lafortune y Saint-Pierre (1994) se refieren al mismo constructo como:
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una categoria general donde sus componentes sirven para comprender y definir el dominio. Los
componentes son: las actitudes y los valores, el comportamiento moral y ético, el desarrollo perso-
nal, las emociones (entre las cuales sitlian la ansiedad) y los sentimientos, el desarrollo social, la
motivacion y, finalmente, la atribucion (p. 45).

Posteriormente DeBellis y Goldin (2006) aportan una vision tetradimensional segtn la cual los
afectos estarian constituidos por creencias, actitudes, emociones y valores. Estos Gltimos incluyen
la ética y la moral y son definidos como “profundas verdades personales o compromisos aprecia-
dos por los sujetos” (DeBellis & Goldin 2006, p. 135). De igual forma, estos autores indican que
cada uno de los afectos interactda con los demas en un sujeto en particular, influyendo y estando
influido cada afecto por el resto. Sefialan ademas que los afectos de cada persona estan influencia-
dos por los sistemas correspondientes de la subcultura (matematica o educacion) en el que se
encuentre.

Mas recientemente, Hannula (2007) utiliza el término de afectos en un sentido amplio, abarcan-
do una variedad de fendmenos donde intervienen las emociones y la motivacion. Asi, considera
parte del afecto conceptos como actitud, valor, animo, autoeficacia y creencias.

En el presente trabajo partimos de la definicion clasica aportada por McLeod (1989) para deter-
minar que el dominio afectivo en educacién matematica engloba actitudes emociones y creencias.
Estas variables estan interrelacionadas entre si, de forma que cada uno de estos afectos ejerce
influencia sobre los otros, estando las emociones determinadas mas fuertemente por las creencias
y las actitudes.

La propuesta que consideramos acerca de los descriptores que componen el dominio afectivo
en la resolucion de problemas matematicos y de la relacion entre los distintos componentes queda
esquematizada a través de la Figura 1. En los siguientes apartados se describe y analiza cada uno
de ellos, dando coherencia y justificacion a la jerarquizacion que de los mismos planteamos.
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Figura 1. Jerarquizacion de los descriptores del dominio afectivo.

hacia las matematicas subrayan mas la componente afectiva, refiriéndose a la valoracion, aprecio e
interés por esta disciplina y su aprendizaje, y se manifiestan en términos de mayor o menor interés,
satisfaccion, curiosidad y valoracion...

Siguiendo la definicion de McLeod (1992, p. 581), las actitudes hacia las matematicas se con-
ciben como “una disposicion emocional general hacia el aprendizaje matemdtico” o “una forma afec-
tiva positiva 0 negativa de moderada intensidad y estabilidad razonable hacia las matematicas”.

Teniendo en cuenta algunas de las aportaciones de tedricos de la psicologia (Hart, 1989;
Guerrero, Blanco, & Vicente, 2002; Martinez, 2005), entendemos que las actitudes hacia las mate-
maticas y la RPM son predisposiciones evaluativas producidas ante esta drea o actividad matemé-
tica (positivas o negativas), conformadas en base a una serie de convicciones y sentimientos, que
determinan las intenciones personales e influyen en el comportamiento (favorable o desfavorable-
mente). La manifestacion de estas predisposiciones puede darse, entre otros, a través de ideas, per-
cepciones, gustos, preferencias, opiniones, creencias, emociones, sentimientos, tendencia a actuar
0 comportamientos.

Ejemplos de manifestaciones actitudinales y comportamentales de estudiantes hacia la RPM son
el rechazo, la frustracion, el pesimismo, el fatalismo y la evitacion. Algunas de estas manifestacio-
nes vienen dadas por la indefension aprendida en el drea mateméatica y mas concretamente en la
RPM.

EMOCIONES HACIA LAS MATEMATICAS Y LA RPM

Respecto a las emociones, son exiguos los estudios relativos a esta variable debido a la dificul-
tad de su diagnostico, a la carencia de instrumentos adecuados para ello y a la complejidad de su
ubicacion en el marco teérico (Gomez-Chacon, 2000). Asi, algunos estudios explican el concepto de
actitud hacia las matematicas considerdndolo como sinénimo de ansiedad matematica, tal como
hace el Dr. Alpcha C. Chiang. De hecho varios autores (Aiken & Dreger; 1961; Auzmendi, 1991;
Fennema & Sherman, 1976; Sandman, 1980) incluyen la ansiedad como una subescala o dimension
de escalas de evaluacion de actitudes matematicas. No obstante, otros autores consideran la acti-
tud y la ansiedad matematica como términos diferentes, tal como determinan Anderson (2007),
Goleman (1996), Hannula (2005) y Lafortune y Saint-Pierre (1994). Concretamente, Anderson
(2007) sefiala la ansiedad matemética como una respuesta emocional matematica ante los proble-
mas matematicos y el lenguaje matematico, mientras que toma el término actitud hacia las mate-
maticas para referirse a un fenémeno cualitativo diferente, donde la naturaleza de la respuesta es
considerada lenguaje cognitivo. En la jerarquizacion de los descriptores del dominio afectivo que
planteamos nos posicionamos con este segundo grupo de trabajos, considerando la ansiedad mate-
matica como una respuesta emocional involuntaria e incluyéndola de forma especifica dentro de la
estructura jerdrquica de los descriptores del dominio afectivo por la repercusion que tiene en el ren-
dimiento matematico y de forma més especifica en la resolucion de problemas mateméticos.

Hay autores como Damasio (2005, citado por Otero, 2006) que distinguen entre emociones y
sentimientos, aludiendo que estos Gltimos son las percepciones de determinados estados junto con
la percepcion de un determinado modo de pensar y de pensamientos con determinados temas o cir-
cunstancias. Desde esta perspectiva, los sentimientos seguirian a la emocion. No obstante, en el
presente trabajo consideramos indistintamente ambos términos.

En cuanto a la dilucidacion del término emocion, cabe destacar la aportacion realizada por
Bisquerra (2000), quien define las emociones como reacciones a la informacion recibida de nuestro
entorno, cuya intensidad depende de las evaluaciones subjetivas que realizamos y donde tienen gran
influencia los conocimientos previos y las creencias.

Sin embargo, podemos definir las emociones como una respuesta afectiva caracterizada por una

ACTITUDES HACIA LAS MATEMATICAS Y LA RPM

En cuanto a las actitudes, en la asignatura especifica de las matematicas, acogemos la clasifi-
cacion que Callejo (1994) realiza en torno a ellas, diferenciando entre actitudes matematicas y acti-
tudes hacia las matematicas. Las actitudes matematicas tienen un marcado componente cognitivo
y engloban el manejo de las capacidades cognitivas generales como la flexibilidad y apertura men-
tal, el espiritu critico y la objetividad, aspectos importantes en la RPM. Sin embargo, las actitudes
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hacia las matematicas subrayan mas la componente afectiva, refiriéndose a la valoracion, aprecio e
interés por esta disciplina y su aprendizaje, y se manifiestan en términos de mayor o menor interés,
satisfaccion, curiosidad y valoracion. ..

Siguiendo la definicion de McLeod (1992, p. 581), las actitudes hacia las matematicas se con-
ciben como “una disposicion emocional general hacia el aprendizaje matematico” o “una forma afec-
tiva positiva o negativa de moderada intensidad y estabilidad razonable hacia las matematicas”.

Teniendo en cuenta algunas de las aportaciones de teoricos de la psicologia (Hart, 1989;
Guerrero, Blanco, & Vicente, 2002; Martinez, 2005), entendemos que las actitudes hacia las mate-
maticas y la RPM son predisposiciones evaluativas producidas ante esta drea o actividad matema-
tica (positivas o negativas), conformadas en base a una serie de convicciones y sentimientos, que
determinan las intenciones personales e influyen en el comportamiento (favorable o desfavorable-
mente). La manifestacion de estas predisposiciones puede darse, entre otros, a través de ideas, per-
cepciones, gustos, preferencias, opiniones, creencias, emociones, sentimientos, tendencia a actuar
0 comportamientos.

Ejemplos de manifestaciones actitudinales y comportamentales de estudiantes hacia la RPM son
el rechazo, la frustracion, el pesimismo, el fatalismo y la evitacion. Algunas de estas manifestacio-
nes vienen dadas por la indefension aprendida en el drea matematica y mas concretamente en la
RPM.

EMOCIONES HACIA LAS MATEMATICAS Y LA RPM

Respecto a las emociones, son exiguos los estudios relativos a esta variable debido a la dificul-
tad de su diagndstico, a la carencia de instrumentos adecuados para ello y a la complejidad de su
ubicacion en el marco tedrico (Gomez-Chacén, 2000). Asi, algunos estudios explican el concepto de
actitud hacia las matematicas considerandolo como sinénimo de ansiedad matematica, tal como
hace el Dr. Alpcha C. Chiang. De hecho varios autores (Aiken & Dreger; 1961; Auzmendi, 1991;
Fennema & Sherman, 1976; Sandman, 1980) incluyen la ansiedad como una subescala o dimension
de escalas de evaluacion de actitudes matematicas. No obstante, otros autores consideran la acti-
tud y la ansiedad matematica como términos diferentes, tal como determinan Anderson (2007),
Goleman (1996), Hannula (2005) y Lafortune y Saint-Pierre (1994). Concretamente, Anderson
(2007) sefiala la ansiedad matemadtica como una respuesta emocional matematica ante los proble-
mas matematicos y el lenguaje matematico, mientras que toma el término actitud hacia las mate-
maticas para referirse a un fendmeno cualitativo diferente, donde la naturaleza de la respuesta es
considerada lenguaje cognitivo. En la jerarquizacion de los descriptores del dominio afectivo que
planteamos nos posicionamos con este segundo grupo de trabajos, considerando la ansiedad mate-
matica como una respuesta emocional involuntaria e incluyéndola de forma especifica dentro de la
estructura jerarquica de los descriptores del dominio afectivo por la repercusion que tiene en el ren-
dimiento matematico y de forma mas especifica en la resolucion de problemas matematicos.

Hay autores como Damasio (2005, citado por Otero, 2006) que distinguen entre emociones y
sentimientos, aludiendo que estos Gltimos son las percepciones de determinados estados junto con
la percepcion de un determinado modo de pensar y de pensamientos con determinados temas o cir-
cunstancias. Desde esta perspectiva, los sentimientos seguirian a la emocion. No obstante, en el
presente trabajo consideramos indistintamente ambos términos.

En cuanto a la dilucidacion del término emocion, cabe destacar la aportacion realizada por
Bisquerra (2000), quien define las emociones como reacciones a la informacion recibida de nuestro
entorno, cuya intensidad depende de las evaluaciones subjetivas que realizamos y donde tienen gran
influencia los conocimientos previos y las creencias.

Sin embargo, podemos definir las emociones como una respuesta afectiva caracterizada por una
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alta intensidad y activacion fisiol6gica ante la interrupcion y discrepancias entre las expectativas del
sujeto y lo que experimenta; serian el resultado del aprendizaje, de la influencia social y de la inter-
pretacion (McLeod, 1992; Gomez-Chacdn, 2000).

En cuanto a la clasificacion de las emociones, existe diversidad de opiniones: algunos autores
distinguen entre emociones de fondo, primarias y sociales; bien entre emociones basicas o prima-
rias y emociones complejas o secundarias; bien entre emociones agradables y desagradables, sen-
timientos adecuados (procedentes de pensamientos I6gicos) e inadecuados (derivados de pensa-
mientos ilogicos) (Segura & Arcas, 2007); otros como Pekrun Goetz, y Titz (2002) clasifican las
emociones académicas segun aparezcan antes, durante o después de una tarea; mientras que
Ferndndez-Abascal, Martin, y Dominguez (2001) discriminan entre emociones positivas, negativas
y neutras. Nos apoyamos en estos Gltimos autores para diferenciar entre dos grupos de emociones:

Emociones positivas hacia la RPM: aquellas que implican sentimientos agradables, de duracion
temporal corta y que movilizan escasos recursos para su afrontamiento, como son la felicidad, la
satisfaccion, el orgullo...

Emociones negativas hacia la RPM: aquellas que implican sentimientos desagradables y la
movilizacion de muchos recursos para su afrontamiento, como el miedo, la ansiedad, la tristeza, la
ira, la frustracion...

Tal como indican Monje, Pérez-Tyteca, y Castro (2012), la ansiedad matematica es una de las
componentes del dominio afectivo que tiene una influencia mas negativa en la ensefianza y apren-
dizaje de las matematicas, y concretamente en la resolucion de problemas, por lo que consideramos
analizar esta respuesta emocional con mayor profundidad.

Ansigdad matematica

Richardson y Suinn (1972) definen la ansiedad matematica como el “sentimiento de tension y
miedo que interfieren en la manipulacion de los nimeros y la RPM en una amplia variedad de situa-
ciones tanto cotidianas como académicas” (p. 551). Definicion similar es la que aportan Fennemay
Sherman (1976), al considerar la ansiedad matematica como sentimientos de ansiedad, miedo y
enfado manifestados con indicaciones fisicas en el trato de las matematicas.

Tobias y Weissbrod (1980) afirman que la ansiedad ante la RPM “describe el panico, indefen-
sion, paralisis y desorganizacion mental cuando a un sujeto se le exige resolver un problema mate-
matico” (p. 65).

Con posterioridad, Smith y Smith (1998) afirman que la ansiedad matematica es un sentimien-
to de frustracion intensa o impotencia con respecto a la capacidad para hacer matematicas. Bajo
esta afirmacion, la ansiedad matemética puede ser descrita como una respuesta emocional apren-
dida al participar en clase de matematicas, escuchar una lectura, trabajar a través de problemas, dis-
cutir aspectos matematicos, etc. (Hembree, 1990).

Carmona (2004) define la ansiedad matematica como una fobia especifica, es decir, como un
miedo desmesurado hacia un objeto, en este caso las matematicas y la RPM. Esta ansiedad puede
manifestarse a través de una preocupacion excesiva, pensamientos perturbadores, tension y cierta
excitacion fisiol6gica en determinadas situaciones académicas. Segln este autor, este cardcter
situacional es una de sus caracteristicas definitorias y un elemento diferenciador con respecto a las
actitudes. Asi, se podria distinguir entre ansiedad ante el examen, ansiedad en clase o ansiedad al
resolver problemas, entre otros tipos.

Definicion mas reciente es la aportada por Bekdemir (2010), quien considera la ansiedad mate-
madtica como un sentimiento ilégico de panico, vergiienza, frenesi, evitacion y miedo, que son fisi-
camente visibles, y que evitan la solucion, el aprendizaje y el éxito de las matematicas.

En este trabajo, tomando como base a estos autores y la definicion de Spielberger (1972) en
relacion con la ansiedad estado, consideramos que la ansiedad matematica es una forma de ansie-
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dad estado, un estado emocional desagradable o condicion caracterizada por la activacion o excita-
cion del sistema nervioso auténomo, que se propicia en situaciones que implican las matematicas.

A pesar de que las primeras investigaciones sugerian que el término “ansiedad matematica” era
mas bien una expresion de la ansiedad general y no un fenémeno distinto, las investigaciones mas
recientes reconocen que la ansiedad matematica no es s6lo mas compleja que la ansiedad general,
sino también mas comdan.

CREENCIAS HACIA LAS MATEMATICAS Y LA RPM

Las creencias, segun Gilbert (1991, p. 56) son “proposiciones cuyo significado es representa-
do, codificado y simbolizado en el sistema mental, y es tratado como cierto”. Son concepciones 0
ideas formadas sobre las matematicas, su ensefianza y aprendizaje y sobre si mismo en relacion con
la disciplina, es decir, son una de las componentes del conocimiento subjetivo implicito del indivi-
duo sobre las matemdticas y su ensefianza y aprendizaje; dicho conocimiento estd basado en la
experiencia. Son por tanto estructuras cognitivas que permiten al individuo organizar y filtrar las
informaciones recibidas, y que van construyendo su nocidn de realidad y su vision del mundo. Su
funcion es organizar la identidad social del individuo, permitiéndole realizar anticipaciones y juicios
acerca de la realidad; proporcionan significado personal y ayudan al individuo a atribuirle cierta rele-
vancia como miembro de un grupo social. Las caracteristicas del contexto social tienen una influen-
cia fuerte sobre las creencias, dado que muchas se adquieren a través de un proceso de transmi-
sion cultural.

Autores como Callejo y Vila (2003), Lester, Garofalo, y Kroll (1989) y Schoenfeld (1992) sitdan
las creencias dentro de los aspectos metacognitivos, constituyendo el conocimiento subjetivo del
individuo referido a un contenido concreto (sobre si mismo, sobre el contexto, sobre el tema, sobre
matematicas) con un fuerte componente cognitivo, ligadas a situaciones, y que, su alto grado de
estabilidad puede verse afectado por confrontacion con experiencias

Pajares (1992) y Ponte (1994) distinguen entre creencias, a las que situan en el aspecto meta-
cognitivo, y concepciones, situando a estas Ultimas en lo cognitivo. En nuestro caso optamos por
utilizar ambos términos indistintamente.

Sin embargo entendemos que es importante delimitar entre creencias y conocimiento, ya que
dicha diferenciacion ha sido el centro de debate de multitud de investigadores. Abelson (1979) y
Nespor (1987), citados por Hannula (2007), indican que las creencias pueden ser discutibles, mien-
tras que el conocimiento es generalmente verificable. Op’t Eynde, De Corte, y Vershaffel (2002) dife-
rencian ambos constructos aludiendo que las creencias son construcciones individuales, siendo el
conocimiento en su practica totalidad construido socialmente. Teniendo en cuenta estas posturas,
discurrimos que las creencias tienen un caracter subjetivo y que en la formacion de las mismas esta-
ria implicito el conocimiento experiencial y tacito de la persona.

En consecuencia, asumimos que las creencias son ideas generadas por los estudiantes en base
a su experiencia discente, pudiéndose distinguir aquellas sobre las propias matematicas, las creen-
cias sobre la ensefianza y aprendizaje de las mismas, las derivadas del contexto socio-familiar y las
creencias de uno mismo en relacion con esta disciplina (McLeod, 1992).

De las creencias que principalmente parecen tener influencia en los aprendices de matematicas,
este autor McLeod (1989) sefiala dos categorias: las creencias acerca de las matematicas como dis-
ciplina que involucran poca componente afectiva y constituyen una parte importante del contexto
social, y las creencias del estudiante y del profesor acerca de si mismo y su relacién con la mate-
matica que comprenden una fuerte componente afectiva; éstas dltimas se refieren a la confianza, el
autoconcepto y las expectativas de control De Corte et al. (2002). Se describen a continuacion cada
una de estas categorias de creencias.
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CREENCIAS ACERCA DE LA NATURALEZA MATEMATICA Y LA RPM

Las creencias acerca de la naturaleza matematica, involucran poco componente afectivo, pero
constituyen una parte importante del contexto en el que se desarrolla el afecto (Gomez-Chacon,
1997). Son aquellas referentes a considerar dicha materia como fijas, inmutables, externas, intrata-
bles, irreales; abstractas y no relacionadas con la realidad; un misterio accesible a pocos; una elec-
cion de reglas y hechos que deben ser recordados; una ofensa al sentido comun en algunas de las
c0sas que aseguran; un area en la que se haran juicios, no sélo sobre el intelecto, sino también
sobre la valia personal; son, sobre todo, calculo (Buxton, 1981).

Creencias sobre la ensefianza-aprendizaje de las matematicas y la RPM

Las creencias acerca del aprendizaje de las matematicas juegan un papel importante en cuanto
amotivacion se refiere. Como indica Gomez-Chacdn (2000), los alumnos llegan al aula con una serie
de expectativas sobre como ha de ser la forma en que el profesor debe ensefiarles las matematicas,
las cuales han sido transmitidas por el profesorado y condicionaran la forma de abordar la RPM.
Cuando la situacion de aprendizaje no corresponde a estas creencias se produce una fuerte insatis-
faccion incidiendo en la motivacion del alumno.

Si el aprendizaje incluye formas de aproximacion con otros contenidos, la basqueda de alterna-
tivas, la comprobacion de soluciones y la conexion con otras materias, los contenidos seran mas
significativos para el estudiante y por tanto le seran de mayor utilidad y aplicabilidad y como con-
secuencia aumentara su motivacion ante ellos.

En cuanto a las creencias acerca de la ensefianza de matematicas, la tendencia diddctica tradi-
cional sittia al profesor como un mero transmisor del conocimiento matematico, siendo la labor del
estudiante la de recoger toda informacion transmitida por el profesor. Desde esta perspectiva, la
asignatura estd orientada a la adquisicion de conceptos, con una finalidad basicamente informativa.
Sin embargo, con el desarrollo en las aulas del constructivismo, esos roles estan cambiando, pasan-
do a ser el profesor un dinamizador del aprendizaje y otorgando al alumno un papel activo en dicho
proceso, en el cual ha de otorgar significado a lo que aprende, siendo consciente de sus propio
aprendizaje, para lo cual la actividad ha de estar reorganizada hacia la bisqueda de respuestas a
determinados interrogantes. Estos cambios producen un fuerte choque en las expectativas de los
estudiantes, quienes aln tienen arraigada la creencia del profesor como mero transmisor de cono-
cimientos.

CREENCIAS SOBRE EL CONTEXTO SOCIAL

McLeod (1992), indica que las creencias acerca del contexto en el que se desarrolla el proceso
de ensefanza-aprendizaje de las matematicas dependeran de como valore el entorno de la persona
las cuestiones matematicas, es decir, si se le induce a su practica en la vida cotidiana, si se valora
positivamente el aprendizaje de dicha materia, etc. Zakaria y Musiran (2010) indican que esta cate-
goria incluye las creencias de que el aprendizaje de las matematicas es competitivo y los padres o
personas ajenas influyen en el aprendizaje de las matematicas.

En muchas ocasiones, el estudiante tiene una imagen estereotipada transmitida por su entorno
que le hace tomar una determinada postura ante el aprendizaje matematico. Con frecuencia, los mis-
mos padres, amigos o comparfieros suelen comentar sus experiencias amargas y sus sentimientos
de fracaso en relacion a esta disciplina, con lo que en lugar de motivar al estudiante, le angustian y,
consecuentemente, le predisponen. Por tanto, la misma sociedad se ha encargado de promover y
divulgar que las matematicas son dificiles, complicadas y destinadas a los “mas inteligentes” (Gil,
Blanco, & Guerrero, 2006).

De esta forma, tal como sefiala Gomez-Chacon (2000), el contexto social (configurado por las
expectativas de los estudiantes, profesores, padres, amigos, etc.) influye en la situacion ensefianza-
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aprendizaje. Asi, el autoconcepto de los padres sobre si mismos, sus actitudes, intereses y expec-
tativas hacia la educacion y el rendimiento de sus hijos asi como también la imagen social de las
matematicas, influirdn en cierta medida en la vision de los estudiantes acerca de esta materia y su
ensefianza-aprendizaje.

Se incluye en este apartado la imagen social de las matematicas, es decir, el valor que le atri-
buye la sociedad en relacion al estatus socioecondmico que reporta, al éxito laboral, la admiracion
y valoracion académica, etc. También es transcendental la conviccion de que las matematicas son
para personas inteligentes y creativas, puesto que ello aportara informacion acerca del grado de
necesidad e importancia que los MFI les conceden de cara a su formacion y desarrollo personal,
social y profesional.

CREENCIAS ACERCA DE UNO MISMO COMO APRENDIZ MATEMATICO Y RESOLUTOR DE PRO-
BLEMAS

En cuanto a las creencias acerca de uno mismo como aprendiz de matematicas, De Corte Op’t
Eynde, y Verschaffel (2002) establecen las siguientes subcategorias: creencia intrinseca y extrinse-
ca de orientacion de la meta matematica, sobre el valor de la tarea, sobre el control y sobre la auto-
eficacia. Estas dos dltimas tienen un fuerte componente afectivo e incluyen creencias referidas a la
confianza, el autoconcepto y las expectativas de control.

De las creencias que principalmente parecen tener influencia en los aprendices de matematicas,
McLeod (1989) sefiala dos categorias: las creencias acerca de las matematicas como disciplina que
involucran poca componente afectiva y constituyen una parte importante del contexto social, y las
creencias del estudiante y del profesor acerca de si mismo y su relacion con la matematica que com-
prenden una fuerte componente afectiva.

Concretamente, el locus de control y las creencias de autoeficacia de los MFI son los determi-
nantes primarios de la motivacion y de la conducta, ademas de ser un determinante del rendimien-
to académico (Barca, Porto, Vicente, Brenlla, & Moran, 2008). Estos tipos de creencias junto a las
expectativas de éxito configuran lo que David L. Palenzuela denomina expectativas de control y las
consideramos de forma especifica en el drea matematica y la actividad concreta de RPM determi-
nando su inclusion como subcategoria de las creencias del estudiante y del profesor acerca de si
mismos.

Los conceptos de expectativas de locus de control, de éxito, de indefension y de autoeficacia
guardan una estrecha relacion entre si, o que puede dar lugar a la confusion entre ellos. Asi, todos
ellos derivan de teorias de aprendizaje en las que se enfatiza el concepto de expectativa y tienen que
ver con la nocion de control

Autores como Zuroff (1980, citado por Visdomine-Lozano & Luciano, 2005) proponen que las
expectativas generalizadas sean entendidas en una triple vertiente: expectativas generalizadas de
solucién de problemas, de reforzamiento y de control sobre los refuerzos.

Sin embargo Bandura (1977, citado por Palenzuela, Prieto, Aimeida, & Barros, 1997), solo esta-
blece dos tipos de expectativas: expectativa de resultado, entendida como la estimacion de que una
determinada conducta llevara a ciertos resultados, y expectativa de autoeficacia, relacionada con la
creencia de que uno puede realizar con éxito la conducta requerida para producir los resultados.

Con expectativas de resultado se refiere a las expectativas de locus de control y de éxito (Rotter
1966) y a la expectativa de indefension o incontrolabilidad (Seligman, 1975), afiadiendo la expecta-
tiva de autoeficacia. De este modo, las personas pueden creer que cierto comportamiento dara lugar
a un resultado deseado (expectativa de resultado) pero puede que no se sientan capaces de conse-
guir realizar este comportamiento (expectativa de autoeficacia).

Por tanto, este autor no distingue entre la expectativa de éxito y la expectativa de locus de con-
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trol, algo que si hace David L. Palenzuela al establecer una relacion directa entre la persona y el
resultado y que coincidiria con lo que los trabajos de Tolman y Rotter denominan expectativa de
refuerzo, de meta o éxito.

La distincion y relaciones entre estos constructos se puede observar en la Figura 12, adaptada
de la aportada por Palenzuela et al. (1997) a partir de la de Bandura (1997).

Figura 2. Distincion y relacion entre los distintos tipos de expectativas de control.

'0logy of Mathematics Education (PME) (Vol. I, pp. 195-210), Lisbon, Portugal.
ierado de: http://hdl.handle.net/10451/4387

Journal of Developmental and Educational Psychology
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Expectativas de locus de control

El concepto de locus de control se refiere al grado con que el individuo cree controlar su vida 'y
los acontecimientos que la determinan. Los estudiantes, al cuestionarse, atribuyen sus éxitos y fra-
casos a la habilidad, el esfuerzo, el estado de animo, el conocimiento, la suerte, la ayuda, el interés,
la claridad de instrucciones, la interferencia de los demas, etc.

Al respecto cabe diferenciar entre teorias bifactoriales y las trifactoriales. Las primeras descri-
ben el locus de control como la expectativa general de que los refuerzos de una persona son con-
trolados por fuerzas internas o externas, tal como indican Martinez (2009), Penhall (2001), Rotter
(1966,) y Woolfolk (1999, citado por Martinez, 2009). En cambio, las trifactoriales diferencian entre
sujetos internos (que relacionan los acontecimientos con sus propios actos y por tanto pueden con-
trolar los eventos), sujetos externos “otros” (considerados como aquellos que creen que los acon-
tecimientos dependen de factores ajenos a su persona pero que son controlables por otras mas
poderosas que él) y, por ultimo, sujetos externos (que son aquellos que creen en la suerte, el des-
tino y el azar como los responsables principales de los acontecimientos, y por tanto éstos no pue-
den controlarse). En esta linea se sittian Levenson (1981, citado por Visdomine-Lozano & Luciano,
2005) y Palenzuela et al. (1997). Este Gltimo trabajo considera que la expectativa de locus de con-
trol contiene tres dimensiones, una de las cuales se refiere al control interno (expectativa de con-
tingencia o internalidad) y dos al control externo (expectativa de no contingencia o indefension y
creencia en la suerte) y es la opcion por la que nos decantamos por considerarla la mas completa.

Bajo esta concepcidn, entendemos la primera dimension, expectativa de contingencia o interna-
lidad, como el grado en que uno espera que los acontecimientos o resultados que puedan aconte-
cerle o tener lugar en su vida dependan de sus acciones (Palenzuela et al. 1997; Penhall, 2001).

Respecto a la expectativa de indefension o no contingencia, hace referencia al grado en que uno
espera que los acontecimientos o resultados que se produzcan en su vida no dependerdn de sus
acciones (Palenzuela et al. 1997).
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En cuanto a la expectativa o creencia en la suerte, hace alusion al grado en que uno cree en la
suerte, al grado en el que concibe que los acontecimientos o resultados que acontezcan en su vida
dependen del destino, el azar y la casualidad (Palenzuela et al. 1997).

Expectativas de autoeficacia y de éxito

Tomando la definicion de Bandura (1997), Palenzuela et al. (1997) y Pintrich y Garcia (1993),
concebimos la autoeficacia como creencias sobre la propia capacidad para organizar y realizar las
acciones requeridas para el manejo de situaciones o para aprender o llevar a cabo determinadas
tareas, diferenciandose de las de resultado en que estas Ultimas se refieren a la percepcion de las
posibles consecuencias de una accion, a la estimacion subjetiva de la medida en que una persona
espera conseguir una meta, un refuerzo o un resultado deseado (Palenzuela et al., 1997).

Asi, un estudiante puede creer que desarrollar determinadas estrategias de resolucion de un
problema matematico pueden ayudar a resolverlo exitosamente (expectativas de resultado), sin
embargo, no se considera capaz de desarrollar dichas estrategias (careciendo de expectativa de
autoeficacia).

CONCLUSIONES

Es imprescindible tener una vision clara de los distintos descriptores que conforman el dominio
afectivo asi como también del posicionamiento en torno a las teorias y definiciones elaboradas por
los distintos autores. Ello concretara y facilitara diversos aspectos como la seleccion de la metodo-
logia a seguir, de las variables a estudiar, de los instrumentos para la recogida de datos, entre otros
aspectos, y asi aportar coherencia a la investigacion.
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