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REStnK^v. En este trabajo profundizamos, desde una perspectiva evolutiva, en algu-
nos de los interrogantes planteados en el ctenominado domtnlo afectívo matemática
tomando como eje principal el rechazo a las Matemáticas. Nuestros datos, con el
referente de los resultados de un modelo de regresión logística, apoyarían la exis-
tencia de un círculo vicioso d^cultad-aburrimtento-susperuo fatatismu-bajo auto-
conceptu-desmuttvaciGn-rechazu-dificultad y, por tanto, las tesis de quienes piensan
que lo cognitivo y lo afectivo mantienen relaciones de mutua dependencia.

Assrnncr. In this paper we Focus, from an evolutianary standpoint, on some oF the
issues arising in the so-called mathematical afFective domain, taking the rejection of
mathematics as our main focal point. Our data, taking as their reference point the
r•esults of a logistic regression rnodel, support the existence of a vicious cycle: diffi-
culty - boredom - poor grades - fatalism - low self-perception - demotivation - rejec-
tion - clifficulty. This analysis therefore supports the theses of those who think that
there ure relations of mutual dependence between the cognitive and the affective.

INTRODUCCI6N

En una de sus obras más conocidas dedica-
cla a lu inteliKencia emoci^nal Goleman
clice que todos tenemos dos mentes, una
mente para pensar y otra pnra sentir y yue
estas d^s formas fundamentales cle conoci-
miento interactú^tn para constntir nuestra
vicla mental (Go{eman, 1997, p.29).

(') Univrrsidacl cle Vallaclulicl.

-Hay dcu maneras de mfrar a un gn^/w de ctase
en !a escueta. Una es mlrar un grupu de cabezax

y la utra es mtrar un gru^, de corazones•.

^ A. S. Neill

Mente rtcional frente a mente emocio-
nal, reflexión versus sentimiento, cabeza y
corazón confnrman una de las dualidades
más sugestivas de la existencia humana.
Sin embargo, n^ son sino dos fonnas de
conocimiento yue se entrelazan.

Hemos tenido ocasión de leer reciente-
mente en un artículo de título suKerente
( Las raíces ctfectivas de lu inteligencia, E[

Keri^tu c/c• liclrrcaciúrr, núm. ii4 (2(K)4), P1^. 75-95. 75
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P:ús, 22 cle septiembre de 2003) ytte la pro-
ximiclacl pactl'Lti-111jOS 1'CCIL1nCl:t clirectamen-
te cn la inteligenci:l, en la c^lpaciclacl motriz
y en el eyuilibrio emocion:ll. Los autares se
h: ►cí:tn eco cle los resulCtclos cle la psieólo-
g:l Schore, yuien m:lntiene yue el vínculo 0
:Ipego nl:ltcrnal :Ifecta clirect:unente :t
zonas cerebrales encargaclas clel control cle
I:ts emociones y clel clesarrollo de la memo-
ri:r. A iclénticas conclusiones habían Ilega-
clo :►ntrriormente otros psicólogos, inclui-
clo el y:l cit:ulo Goleman. P:tra este último
(Golenr.ln, 1997, p.SC), I:l explicación de
est:l mutu:l clepenclencia estat•ía en las
conexiones existentes entre el sistema lítn-
bico y el neocortex, pues cortstittt_yert el
cerrlro clc gruvedud de lus lrrc.hus y de los
trutcrdos cle coopeructórt existentes erttre el
cor•crzrírr • y !u cccbezu, entre !os pertsunaten-
los ^y los serrlinriertlos.

Pese a toclo, el sistema eclucativo h:t
cleciicaclo toclos sus esfuerzos cle forma casi
cxclusiv:t al clesarrollo cle la mente racio-
n:ll, clel conocimiento lógico y reflexivo y
clel conocimicnto científico. Es como si se
postul:lra yue cl pro^;res:lr en el :tutocono-
cimiento y en el conocimiento cle las
clenl:ís pt'rson:ls no constituye un:t t:trea
neccs:tri:l para el cles:lrrollo cle L•I r:lcionali-
cl:lcl (Gallego, 199H).

A p:trtir cle los :tños ochrnta, al menos
en Ic^ concerniente n L•IS Matem:ític:ts, asis-
tinlos :t un pauL•Itino rel:lnzanliento en I:l
v:llorarión cle la climensitin afectiva sobre
el conocimiento ( Mancller, 1984; Mcleocl,
19ttíi, 1992, 199/; 1-í:u•t, 1989; Gónlez Ch:l-

ccín, 19)f3, 1999, 200U; Ilicl:llt;a, M:troto y

I':tl:lcios, 1998, 200U:t, 2000b; Campos,
2003). Sur^;e cle forma paul:ltina cn los
clocentes la necesiclacl cle clescubrir clichos

aspectos enlocion:lles en I:t creencia clet

yUC ^I l'XÍIa Cil Csati larCas pf:rlllilira CC)nl-

prencler situ:lciones n:lcl:l cleseablrs,
muchc^s fracasos, Y poner I:IS soluciones
hc•rtincntcs.

I•CIII:IS ylll' Ilatila t'lllC)nCt'ti :IpCnati

hal^í:lrr sicl<1 clcl ilucrí•s cle los invcsli);:ICIo-
res stu);rn c'cln fueria cn lo yue se il:l clacler

en llamar el clomlrrio uJ'ectivo: capacidacl cle
conocernos a nosotros mismos, :Itribucio-
nes cle c:uls:lliclacl sobre el éxito a el fr:lca-
so, perseverancia en el empeño y:tnte I:l
clificultacl, control cle inlpuls^, autoconcep-
to, capaeiclacl cle cliferir I:ts gr:uific:lciones,
miedos, regulación emocional, :Iburrimien-
to, empatía...

Encontrar clefiniciones cLtras cle estos
conceptos, yue toclos parecemos c:ntencler
pero yue pocos somos capaces cle clefinir,
h:r limit:lclo la comprensión clel clominio
afectivo. En este senticlo, son especial-
mente significativas las palabras cle More-
no:

Si ul^^trien se crttrerierte era btcscurert el

dicciurrurio rle lu lerr^,^rru pa/uhrus corrro

uJ'ccto, cntucióu, serrri»rtcrttc^s y otro^ rc^rnti-

nos sinrilures, uo turdurú en serttir lu sq%u-

carttc seusucitirr de catur utrupuctu en un

luberirttu cuyos pusuclizus se comrrrticuu

crrtre sí sht condtrclr u rtin^^ttrru purtc•.

(Moreno, 1998; p.15)

Pese :t esta camplej:t m:u•añ:t termino-
lógica, poclemos cansicler:u• cama iclea
comparticla yue, cuanclo h:lblamos cle
dominio u%ctivo, lo h:lcemos p:u•:t referir-
nos a un conjunto cle aspectus enU•e los
yue se incluyen actitucles, creenci:ls y enlo-
ciones (Mcleoci, 19H9, 1992; Gómcz Cha-
cón, 1997).

Entenclrmos el término ctclilrrd ^^lno
un:t preclisposicicín cv:lluativ:l (cs clcrir,
positiv:l o nrg:ltiv:l) que concliciona al suje-
to :l percibir y:t reaccion:u• cle un nloclo
cleternlin:lclo ante los c^hjete.>s y situaciones
con I:IS yue sc rcL•ICion:l. I'or tanto, consta
cle tres c:umponentes: una coJ,^uilivu, yue sc
nr.tnifi^sta cn las cre^nri:ls suhyaccntcs a
clicha actitucl, un:l cfeclivct, yuc sc m:uli-
Fiesta en los scntinlientos clc acept:ICiGn o
cle recha•r-o cl^ la t:lrea o cle L•I materi:l y un:l
componentc irrlcuciatul o clc tcnclcncia a
un ciertc^ tipo clc conlt^clrt:lnlicnto.

I?n cl conccpto clc aclitrrd c^tr ln c^cluc•rr-
cicírt ntutcntc"rlic'u, sc pucclcn clistin);uir clos
^r:lnclcs accpriclncs ( rvc;^rnl, 19H9, Callcjc,,
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199^t): :tctitucies h:tcia las Matemátieas y

actitucles Matemáticas. L:ts uctitudes .hacia

lus Mutemúticus se refierrn a I:t v:tloración

y:tl :tpreci^ cle esta clisciplina y al interés
por esta m:tteria y por su aprencliz:tjr, y
subray:tn más l:t c^mponentr afectiva qur

I:t cc)gnitiva, I:t cu: ► 1 sr m:tnifiesta en térmi-
nos cle intrrés, satisfacrión, curiosiclacl,
v:tl^r:tción, etc. P:u•a GÓnlr7. Chacón

(2000), l:ts :►ctituclrs yue comprenctrn este
gnrpo purcten refrrirsr a cualyuiera cle los
aspect^s siguientrs: actitucl hacia las Matr-
m:íticas y los m:ttemáticos (:tsprctos socia-
les cle las Matemáticas), interés por el tra-

b:tjo m:ttemático o cirntífico, actituct hacia

I:ts Matrm:íticas como asignatura, actitucl

h:tcia clrtrrminaclas partes cle las M:ttrmáti-
r.ts y actitucl h:tci:t los méwclos cíe rnsr-

rtailZa. Las uclrtrrcles Mutemúticus, por el
contr:trio, tienen un carárter marcaclamrn-
tr c^gnitive) y se refirrrn :tl moclo cle utili-
z.ar c:tp:tcicl:ules Kenrrales como la flexibi-
liclacl clr pens:uniento, la aperturu ment:tl,
el espíritu crítiro, I:t c)bjetiviclacl, rtc., yur
sc)n impc^rtantcs en rl h•:tbaj^ rn Matrmáti-

Cati.

l.as cr•eerrcius Mutemútlcus son una cle
I:ts componentrs clrl conocirnient^ subjeti-
vo implícito clel inctivicluo sobrr l:ts M:ue-
nuític:ts y su rnsrñ:tnz:t y:tprrncliz:tje. Este
conoc•imirntc) rst:í b:ts:tclo rn la experirn-
ci:t. L:ts creencias clel rstucliantr sr cateKo-
rizan rn términos clel c>bjrw clr ct•rrnci:u
creenci:ts acrrc:t clc las M:ttett^átiras; acerca
cle uno mismo; :tcrrc:t cle la enseñan•r.a clr
las Matrm:íticas; y crrencias acrrr.t clcl
cc)ntrxtc) rn cl cual Ia eclucación m:ttrnr.íti-
ra :tcontrcc ( Mrlec^cl, 1992).

l.as c^ruociorrc^s sc^n rstaclc^s :tfrctivc^s
intcnsc^s, pcrc> clr cort:t cluracicín. Desclr
esta prrsprctiva, sc)n rrspucst:ts ort;aniza-
cl:ts nt:ís :tll:í clc• la frc^ntrra c1r Ic^s sistrm:ts
psic•ctlcígicos, incltrycnclc) Io fisictlógicc^,
cc^^;nitivo, rn<)liv:tcicrnal y rl sistrnta expr-
ricnci:tl. tiur};cn c•n respursta : t un succsc^,
intcrnc> c^ cxtcrnc^, cluc ticnc una c:u•^a clr
si^;nificaclc^ pc>sitiva c^ ncg:rtiva p:tra rl ittcli-
vicluc^.

Pese :t l:t jttvrntucl clel p:tpel dr las
:ifrctos en M:ttemáticas, contnmos con un
nírmero import:tntr cle investig:tci^nes
sobre rl terna. Algunas h:tn hecho refrrrn-
cia a su significaclo en el context^ general
cle I:ts M:ttemalicas, :tunyue son míts numr-
rosas ayuellas yur se h:tn cleclicaclo al aníe-
lisis de aspectos más c^na•rtos, como I:t
relación enh•r actituclrs y srxo, I:t inciclrn-
cia cle la t^amilia c^r^to clrtrrminantr clr acti-
tudes Matrm^ttic:ts o rl paprl ctrt profrsor y
sus métoclos en las emociones de sus alum-
nos.

Entre tas primrras, las más Kenrrales,
clrstaca el intrrés por rel:tcionar afectos y
renclimirnto escolar (Schornfrlcl, 1992;
McLeocl, 1992, Valclrz, 199í3; Gómrz Cha-
cón, 2000; Hicl:tlgo, Maroto y Palaci^s,
1999, 2000a, 20001.^). L^s aspec[os más
importantrs rrlativos a las consrcttencias
cle los afrctos sobrr el renclimirnto son: el
impacto pocleroso yue tienrn en cóino los
:tlumnos :tprenclrn y utiliz:tn las Matrm:íti-
c:ts, rl est:tblecimiento drl context^ prrso-
nal clentro clel cual funrionan los recursos
y las rstr:ttrKias hrurísticas, Ia intluencia r^^
Ia estructura clrl :ttrwconcrpto como
aprrncliz cle Matemátiras, la importancia
p:tra Lt rstructuración clr la realicl:tcl soci:tl
clel :tul:t y el obst:ículo ytte es, en :tlKunos
c:tsos, p:trt el aprrnclizajr rficaz.

P:tr:t GOnlr"I. Clt:tcón (2000), la rel:tci ĉín
yt ►r sr establece rnh-r los afrct^s (rmori^-

nrs, :tctitucles y crrrnrias) y el renclimirnto

rs cíclica; por una p:trtr, la experirncia yur

tiene el esttlcli:tntr al :tprrncler M:urm^ttir:ts

le provoc:t clistintas rrarciones r inFluyr rn

I:t form:tción cle sus crernci:ts. Pc^r otra, las

creencias yue sostirnr rl sujrto tienen una

c:ctnsecuencia clirerta en su comportamien-

to en situaci^nrs cle :tprrncli-r.:tjr y en su

capaciclacl par:r :rprrnclcr.

F:n las invrsti^;acioncs rraliz:tclas sohre
I:t inciclencia clcl srxc) cn rl :tprc•n<lizajr clc
Ias Matrntátic:rs sc h:t clctcct:tclo yuc no
aparccrn clifrrrnci:ts cnlrr anthos tiexos
h:tsta I<^s 12 ó l i añc^s (Pcnnrnr.t y Shrr-
man, 1977); rstas clifcrc•ncias, ruanclc^ sc
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producen, podrían atribuirse a los cambios
yue acompañan a la pubertad y la adoles-
cencia si no fuera porque se mantienen en
eclacles posteriores. Afeetan, además, a la
elección posterior cle itinerarios formativos
y a los rendimientos que obtienen los
alumnos. Actualmente se tiende a dar
mayor importancia a los factores educati-
vos y cultui ales. Se ha comprobado que,
controlanclo los factores afectivos y motiva-
cionales, no se aprecian diferencias entre
sexos.

EI estttclio cte las variables escolares se
ha clasificado mayoritariamente diferen-
ciando las relativas al profesor, a las estra-
tegias y métodos y al rendimiento del
alumno.

Las actitucles y opiniones del profesor
de Matemáticas y su incidencia en las que
muestran los ^ilumnos han siclo motivo de
clebate. La mayor parte de los estudios indi-
can una ausencia de correlación entre acti-
tudes del profesor y actitudes clel alumno.
Sin embar^o, Aiken y Jonson (197C) entre
otros, ofrecen experiencias en las que
constatan una apreciable correlación entre
esios dos complejos actitudinales: profesor
y alumno. EI ya mencionaclo informe Croc-
koft seriala yue esa relación es más apre-
ciable entre los alumnos más inteligentes y
c:► p:tcitaclos.

Las investigaciones sobre la relación
actitucl-métoclo, apuntan una mayor inci-
clencia del métoclo sobre la confonnación
cle las actitudes del profesor yue sobre las
clel alumno. Taylor (1989) y Aiken (1970),
entre otros, no observan diferencias en
cuanto a la mejora actituclinal del estudian-
te utilizando métoclos traclicionales o más
experimentales. Turégano (1985) constata
yue una actitud negativa del 92% hacia las
Matemáticas en alumnos cle Magisterio se
lo^ra recfucir al 46°/u después cle usar meto-
clologías específicas: eharl: ►s-coloyuio
sobre Ias Matemáticas y su importancia,
cc>nocimiento por parte clel alumno de la
programación clicl:íctiai, combinación del
métoclo expositivo y activo, camhio y

diversiclacl de materiales de trabajo, etc. En
esta misma línea, Chamoso y otros (1997)
constatan que el rendimiento del alumno
cuanclo se utilizan métodos tradicionales
(clases magistrales) es inferior al consegui-
do con métodos participativos. Además,
observan mejores actitudes en los alumnos
cuando se sigue una enseñanza más parti-
cipativa.

Hidalgo, Maroto y Palacios (2000a)
han estudiado el papel de las actitucles en
uno de los periodos educativos más difíci-
les de analizar en el tema que nos ocupa
como es el segundo ciclo de Educación
Infantil (3-^ años). Entre otros resultados
destacan que las actitucles Matemáticas en
ese nivel eclucativo no están consolidadas
y que la creatividad en el trabajo del pro-
fesor es un elemento clave en el grado de
aceptación o simpatía hacia la activiclacl en
el aula.

Los estudios longitudinales sobre las
actitucles hacia las Matemáticas son escasos.
Si nos centramos en los trabajos que tritan
la evolución de la actitud hacia las Matemá-
ticas, es general la conclusión de yue se van
haciendo menos favorables al avanzar la
edad (Fennema, 1978; Fennema y Sherman,
1977; tcFCF, 2002). Esta tendencia no es
exclusiva de las Matemáticas y se ha obser-
vado en otras materias y en las actitudrs
hacia la escuela en general. Es más, como
sugieren Bell, Costello y KUchemann
(19S£3), puede ser sólo el reflejo de un enfo-
que más crítico de muchos aspectos de la
vidu. Los trab^yos Ilevaclos a cabo por Gai-
rín (1987) y Frrnánclez (198C) con alumnos
cle Fcii confirman yue la recluceión cle I: ►s
actitucles favorables se manifiesta particu-
larmente clurante la aciolesrencia, sienclo a
los 11 años cuancto empiezan a consoliclar-
se las acti[ucles yue se hun cles:^rroll:^clo
clurante la enseñanza prim:^ria y yue est:ín
fuertemente polarizaclas.

En este trabajo pretenclemos profuncli-
zar en al^unos de los interrogantes ante-
riormente pianteaclos tomanclo como eje
principal el rechaw hacia las Malelnáticas.
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Nos ocuparemos tanto cle la determina-
ción clel momento en el que se consolidan
las actitucles negativas hacia las Matemáti-
cus (entenclemos yue esta cleterminación
sew.í trascenclental para la elaboración de
estrategias encaminadas a generar actitu-
cles positivas), como de la estnictura y las
relaciones yue mantiene con otras varia-
bles intervinientes en la dimensián afecti-
VS.

Para ello, realizamos un exhaustivo
estudio del dominio afectivo, confrontando
el gusto o rechazo hacia las Matemáticas
como función multivariable de las compo-
nentes básic:ts cle la mencionacla dimen-
sión afectivci. Así, a partir de m^ís de 40
variables relacionaclas con las creencias,
gustos, sentimientos, atribuciones cle cau-
salidacl, inFluencia del entorno familiar,
actitudes hacia las Matemáticas, autocon-
repto matemático, opinión sobre los profe-
sores y métoclps utilizados por ellos, elabo-
ramos un modelo predictivo, utilizando
técnicas cle regresión logística, con objeto
cle realizar predicciones sobre cuáles de
esas v.lri.lbles y en que cuantía pueclen
explicar mejor y sin información redundan-
te el rechazo o gusto por las Matemáticas.
Toclo ello clesde una perspectiva evolutiva,
clescle el Primer Ciclo cle Educación Prima-
ria hasta el primer curso de Universidacl.

Un moclelo cle esta naturuleza permiti-
rá, pues, rualificclr y cuantificar elementos
cleterminantes en el gusto o rechazo hacia

las Matemáticas, discriminando, ordenando
y priorizando factores de la dimensión
afectiva matemática de los estudiantes.

MUESTRA Y MATERIALES

MvESrttn

La selección cie alurnnos que forman parte
de la muestra se realizá tomando los cole-
gios como elemento de asignación sobre la
base de la aleatoriedad tanto en el sexo
como en el resto de variables socioeconó-
micas. No obstante, se decidió reallzar dos
granŭes estratos por el tipo de colegio:
público o privado (concertado), cuantifi-
cando cada uno por el peso que tiene en
I^1s diez provincias que participan en el
muestreo, así como por el lugar de ubica-
ción del colegio: nlral o urbano.

La toma de datos se realizó a lo largo
cle tres cursos escolares (1999-00, 2000-01,
2001-02), el primero ftlndamentalmente
declicaclo a la valiclación y depuración de
los cuestionarios y pruebas.

El nínnero de alumnos participantes
fue de 3.187, pertenecientes a los inicios de
Ciclo y de Nivel, es clecir, 3° y 5° de prima-
ria, 1u y 3u cle Fso, el primer curso de Bachi-
Ilerato y el primer curso de universidad
(Cuadro I). Los alumnos cle este último
nivel cursaban titulaciones cle las típica-
mente consideracías de letras y de ciencias
cle forma ccmpensacla.

CUADRO I
N^ímero de almm^os de !a muestra porprovincias

Ávils Bur^or Iebn M^drW l^lenc4 3-^_^s Se^ovin SorL Vat4dolid ?smort

3° Prlm 108 119 22 39 9 7 12 SO

5° Prim 71 21 1 9 108 208 9 913

1° ESO 5 79 31 39 ]OS 7 1

3° ESO 83 59 0 73 57 1 19

1° eachi. 7 5 19 2 83 30 98 357

1° Univer 43 97 58 149 73 480

TOTAL 317 303 442 97 231 427 352 287 32 99 3187
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FIGURA I
N:imero de alrcmnos de la muestra porprovincias_y zona geogrúĵica
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INSTItUMENT03 DE RECOGIDA DE DATOS

Es conociclo yue para meclir aspectos con-
crrtos cle l:t dimensión afectiva existen clos
f^rmas bien cliferenciadas: o bien se dise-
ñan escalas est:tnclarizaclas, contr.tst;tclas y
fiabilizadas, o se opt;t por cuestion:lrios
abiertos con pretensión de recab:tr inform;t-
riones inclividualiz:tclas. La primera fórmula
ap^rta un val^r cuantitativo al asignar a
cacl;t alumno un número yue, c:n función de
la esr.tla, le pc^siricma en c^mparacicín con
rl resw clel colectivo, L;t seKunda ^pción
inrorpora una mayor flexibiliclacl y la posi-
bilicl:tcl clt interpret:tción yue se puecle clar
a las clistint;ls preguntas, per^ :t c^st:t cle
un;t pérclicl:t en Lt precisión cle {a meclicla.

D^ ru:tlyuier manera, I;l tn;tyoría cle I:ts
csralas rcl:ttiv:ts ;t I:t climensión :tFectiva se
ha centraclc^ ^n la meciicl:t cle las actitucles
hacia las M:Uc^m:ítir:ts y, más cn p:u1icul:u^,
en la ;Irtitucl ha^ia el ronteniclo matem:ítico
(Cc^rb;tL•ín, Gairín y Lcíhez, 198^; Manínez,
19t34; Vill:u•, 19ti^; 'I•uré^;anc^, 19ti5; Gómez
Ch:tccín, 199H; Chamclso y c.>u•os, 1997;
M<lrales, 2000).

En esta ocasión hemos ontaclo por
CUeSIIOnaI'IOS :1h1Cr[OS GlC contenido Inas

amplio que I;ts escalas cle ac[itudes al us^,
con el objeto cle obtener una m:ryor infor-
mación de las variables cleterminantes del
rech;tzo cle I;ts Matem;íticas, en c^ncreto, y
de la climensión aFectiv:l, en grneral.

Se han el:lboraclo seis cuestionarios
clirigiclos a los estucliantrs clc Eclucación
Primari;t, Hao, 13achillerato y primer cursc^
cle universiclact. EI euestionario número 1
recaba infc^rmación clel ler Ciclo cle Ecluca-
cicín Primaria y lo cumplimenr.tn los alum-
nc^s yue I^ han concluicle>, es clecir, Ic^s
estudi:tntes cle 3u cle Eclucación Prinr.u•ia cn
los primeros mesrs clel Primer cuaU'imes-
tre. E:I cuestion:u•io númer^ 2 est:í cliril;iclc^ a
los estuctiantcs clel 2^ Cicl^ cle Eclucación
Primaria y cumplimentaclc^ por Ic^s :tluntncls
que l^ han terminaclc^, es clecil•, Ic^s cle 5u cle
F.clucacicín Prim:lria. EI cuestion:n•ic.^ númc-
ro 3 está fonmtL•tclc^ hara I^s estucliantes clcl
3er Ciclo cle I'rim:tri:l y re:tliz:tclo he^r Ie^s
:tlumne^s yue Ic^ h:ln cclncluiclo, es clerir, I<ls
clr lu clc^ tso. I:I cuestic>nari^ númrrcl 4 cst:í
cliril{iclo :t Ic>s alumnos yue h:tn suhcraclc^ rl
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1er ciclc> cle Fao y cumplimentaclo, pot• tan-
to, p^r los rstucliantes cle 3L clc t:5o. 1~l cues-
tiUn: ►rio núme:rc^ 5 est:í fe^rmul:tcl^ para los
alumne^s yue h:tn sul^c•racle> el 2L ciclo cle
rso y cumplintentacle^ I,ur lc^s rstucli:tntes
cle 1L cle 13:tchillcr:ttc^. I inalntrnte, nos inte-
res:r ^htener int^>rnr.tcic">n s<>bre I^s estu-
cliantes yue y:t h:tn concluiclo el I3achillera-
w. P:tra ell^, f^rmulamos el cuesti^n:trio
nírmer^ 6, que cumpliment:u•on los :tlum-
nos cle 1er curso cle Universicl:tcl.

Aunque cliferentes en conteniclos,
mantienen una estrurtura icl^ntic:t con sie-
te ejrs functament:tles que han Kuiaclo Ia
elabaación cle I^s algo más cle 35 ítems
yue, por término meclio, companen los
cliferentes ruestionarios atribuci^nes cau-
sales sobre el éxit^ o el fiac:tsu, autocon-
repto matemático para I: ► s Matemátic:ts,
gusto ^ simpatí:t haci:t las M:Uemátic:ts, cre-
encias respecto cle las Ma[emáticas, actitu-
cles haci:t las Matem:ítir.ts refericlas a la
v:tlor:tción y apt•ecio cle esta clisciplina y
sus clificult:tcles en el aprendiz:tje en r^m-
par:tción con las otras nr.tteri:ts curricula-
res, crrenci:rs sobrt I:t inth^c^nci:r cle! entor-
n^ fa111ÍIÍ:tr y creenci:ts sobrr l:t persr,n:tli-
clacl e influenci:t cle los profc^sores cle M:tte-
m:íticus.

'I'e>cl^s los cuesti^narios t•uer^n clepura-
cl^s :r partir clr moclelc.ts inici:tles :t lo lart;c
clrl ctrrso esrc>Iar 1999-2000 rc)n aluntn ĉ^s
cle cararterístic:ts sintil:tres a los que luegct
fc^rnt:u•on part^ clr la muesh•a,

RF.SULTADOS

t)I^:I'f?IthIINA(:I(7N Df:I. MC)I)[iL(7

Ccmu> es retnerriclo, I:t rc^qrestcírt 1%^(s!lca es
un tiho clc rc^;resi<ín cn la yuc la vari:tble
cl^hc•nclicntc scílc^ aclmitc clc)s v:rlorts. Pcr-
ntitc c'c>ttstruir ntc^clclc^s hr^clictivc^s
nu•cli:tntc Ic^s ccr.ilcs, a partir clr un:t cr más
^^:u^ial^les, se prc^nc^stican Ic^s resultacl ĉ^s en
crU•a. n clifcrcnria clc la rrt;rc•sicín }^ent=r:rl, I:r
variablc• clcy^cnclic•ntc sc• ajusta :r una clistri-

bttción binornial, o cticlto con otr:ts p:tl:t-
bras, est:í nteciícl:t según una escala clicotó-
tnica: sí ^ no ha responclicl^ a un:t pregun-
t:t, sí ^ no trabaja, ausente ^ presente, san^
o enfermo, rechaz:t o no rechaza las Mate-
mátir.ts, etc.

La regresión logútica tonr<t la forma clrr:
P(A)^ l^lte'^b„+c^X1+dzXZ+......^znXn^

P:u•:t obtener el valor final cie P(A), hay
que estimar los pesos b^, (const:tnte), cr,
d,...,z^,. Con éstos y las valores de las varia-
b^es inclepenclientes (X^, XL.... X^), se
ctetermina la probabiliclad cle qtre sueeda el
evento •A« siendo «e• la buse de los loblurit-
mos rreperiurtos.

En nuesh•o caso, la utiliclacl cle; estos
cálct ► los sc centrar:í, no tanto en I:t posibili-
dacl cl^ realizar pronósticos, c^mo en la
ayucl:t yue representa para el inv^stig:tclor
pocler determin:tr las variables pertinentes
en la explicación cle un hecho.

En tocto este proc^so es especialmente
importante elc:gir un cr•iterio que nos perrni-
ta cleterminar la valiclez del moclelo. Necesi-
tantos un proceclintiento fiable y v:íliclo cle
iclentificacicín cle los :► lumnos yue recha-r.an
I:ts Matemáticas. Herha rsta :tsign:tción, el:t-
borarentos la ecu:tción yue mejor prrciice
est:t situ:tción inicial cc>n el cc)njunto cle
v:u-iables estucliacl:ts (extraíclas clr Ic^s clif^-
r^ntes cuestic^narios). L:ts yuc fornten parte
cle est:t ecu:tción (moclel ĉ^) ser:ín las yue
est:une)s buseanclo: las yue mejc>r prrclicrn
rl rc^chctzv,dc !us Maten^rcíticus.

L:t intpc)rtancia cle clisponer cle un crite-
rio clc rechazo o clc ^ust<^ lo m:ís sciliciu
pc)sible, h:t m ĉ^tiv: ►clc^ el us<) cle ronjuntos
cle rrshuestas cle Ic^s cuestictnaric^s rn lu^;ar
clel más sencillc^ cle cliviclir a los :rlumnc^s en
función clr las respurstas :r un:t sc^la (; Í^^
gttstutt lasMcttemŭtirus^). P:rra c•Ilc>, hcmc^s
rrrliz:tclcr un escctlanrietrtn mrtltidinu^ ►rsio-
rrcr! cctn tcxl:rs I:rs vari:thles utilii:tcl:ts cn cl
cstuclic^. I'rrtcnclíatttc^s sc•Iccc•ic^rt:rr aytrcllas
m:íti ccrc:rnas a la mc•ncicm:ul:r ^^si tc l;ust:tn
L•is Matent:íticas• (prc);unt:rs quc fc>rmarían
un f:rctcrr clc ^;ustcr <r rcrhazc>).
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Las respuestas u estas preguntas permi-
ten puntuar a cada uno cte los alumnos
conjunta y clebiciamente poncleraclos segítn
este factor cle rechazo (puntuaciones facto-
riales), de tc^l manera que altas puntuacio-
nes en clichc^ variable se asocian con alum-
nos que rechazan las Matemáticas y bajas
puntuaciones con alumnos cle manifiesto
gusto por clicha asignatura. Sólo nos que-
daría parct determinar nuestro criterio dico-
tomizado seleccionar a los unos (yuienes
abiertamente la rechazan) y los otros (yuie-
nes abiertamente les gusta), a par[ir de las
puntuaciones en la variable. Con este siste-
ma perclemos alumnos (aquellos que ni les
gusta ni la rech.^zan), pero ganamos en cla-
riclacl pues el moclelo sólo trabaja con
•alumnos cle juicios nsentaclos•.

Previamente al clesarrollo clel moclelo
cle reKresión, comentamos nurstra variable
depencliente ^;usto por !as Matemáticas en
los cliferentes niveles educativos.

EI rechazo a las Matemáticas está deter-
min.^clo, entre otros factores, por el nivel

educativo de• los alumnos. Entre los que
han terminado el primer ciclo de Primaria
se hace difícil encontrar rechazos; proba-
blemente, estamos ante una de las asigna-
turas preferidas (junto a la Educación Físi-
ca). Esta situacicín no se moclifica sustan-
cialmente, al final del segLmdo y tercer
ciclo de este mismo nivel de primaria, aun-
que apreciamos una tendencia descencten-
te en el grado de aceptación (Figura II).

Sin embargo, a partir de la Educación
Secunclaria se produce un claro descenso
en dicho gusto y un aumento en el número
de alumnos a quienes no gustan las Mate-
máticas. Este punto de inFlexión yue se
produce en la tso, está presente en otros
aspectos, tales como la percepción cle clifi-
cultad o el grado cie apetencia por las Mate-
máticas, como tendremos ocasión cle anali-
zar más aclelante. EI aumento en el grado
de aceptación yue se produce en Bachille-
rato y Universidacl es, obviamente, relativo
teniendo en cuenta la mayor ^cualificación•
de los alumnos en estos niveles.

FIGURA II
Gz^sto por !as Matemáticas
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On•o claw confirma la presencia tardía
ctel rech.^zo de las M:uemáticas a lo largo
cle la escolarización. Cuanclo se pregunta a
los estuclian[es cle Bachillerato desde cuan-
clo sienten antipatía a las Matemátícas, sí es
que la tienen, ocho cle cada diez la sitúan
en la tao; afinand^ un poco más, de esos 8
alumnos, C situ^uían en el segunclo ciclo de
la tso (3u y 4u) el origen de la antipatía
hacia las Matemátic<ts.

Este descenso en la percepción positi-
va de las Matemáticas no le encontramos
en otras asignatutzts. Con pequec^as clife-
rencias, la opinión que los alumnos tienen
cle las diferentes materias parece ser bas-
tante consistente a lo largo de la escolaríza-
ción, claw éste que nos permite considerar
yue la clismim^ción en el gusto por las
Matemcíticas es más propia cie la clisciplina
que cle Ia eclacl o clel paso a niveles educa-
tivos superiores (Figur^t III).

Diríctmos, utiÍizando un Ienguaje meta-
fórico, n^ clel tocio correcto, que el alumno
ctl yue no les gustan las Matemáticas •no
nuce^ sino que •se hace^.

Como hemos inclicado anteriormente,
es nuestro propósiw determinar los f tcto-

res que pudieran estar en el fondo de este
rechazo hacia las Matemáticas, que aparece
tardí^tinente en ei devenir escolar del alu^n-
no. Para ello, retomamos la construcción
de la ecuación de regresión, cuyos resulta-
clos resumimos en el Cuadro II.

De toclos los posibles, el mejor modelo,
el que mejores predicciones hace con el
menor número de variables posibles, está
formado por siete (las respuestas a siete pre-
guntas del cuestionario). Estas variables
ordenadas por sus pesos son: AC9 (percep-
ción de materia aburrida-divertida), AC10
(percepción de materia fácil-difícil), AC15
(percepción cle competencias para las Mate-
máticas), AC23 (inFluencia del profesor
sobre el rechazo), ACl (atribución de causa-
lidad de éxito en Matemáticas), ACS (com-
petencia percibida para el cálculo mental) y
AC17 (ciificultad percibida para el aprendi-
zaje matemático).

La validez clel modelo está asegurada
no sólo por los ínclices estándar de Hosmer
y Lemeshow (Cuactro III), sino también por
la altísima capacidad predictora que el
modelo tíene (Cuadro ItI).

FIGURA III
Pre/'erencius por ust^,muturas y ntveles educatiuos
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CUADRO II
Valores del fraoclelo de regresiórt logística

Resumen de los modelos

Paso
-2 !og de la

reerostmtlttud
R cuadrado

de Car y Sneil
R cuadrado

de Negelkerke

1 375,841 ,673 ,878

Prueba de Hosmer y Lemeshow

Paso Chi-cuadrado
1 7 597^

Varlables en la ecuación

B E.T. Wald I S 1. B
Paso AC1 -,390 ,270 4,089 1 ,049 ,677
1(a) ACg -,691 ,291 5,660 1 ,077 ,501

AC9 5,312 ,320 274,774 1 ,000 202,857

AC10 1,616 ,339 22,729 1 ,000 5,032

AC15 ,792 ,228 12,092 1 ,001 2,208

AC17 -,802 ,349 5,280 1 ,022 ,448

AC23 -,154 ,192 3,642 1 ,423 1,166
CConstante -9,348 1,174 63,402 1 ,000 ,000

(a) Variahl^(+) introducicla(s) en el t^aso 1: AC1, ACB, AC9, AC10, AC15, AC17, AC23.

cUAnRO III
7itblu cle c/ctsif ícació^t proclttcto cle !us predicciorles de! modeJo

Tabía de clasiRcación`

P roncu ticado

P orcentaje
Observado gusto techazo correcto

gusto

recha2o
Porcentaje global

805

26

2

419

9 ,9

94,2

95,9

a•EI valor de corte es ,500

Cennc^ se retleja en la tabla de clasifica- 805 serían J^ron^sticctclc^s cemte^ tetles, c<^me-
ricín, si huhi^sei^^os utilizaclo rc>n Ic>s alum- tiencl^ errc^r únicamentc r ĉm Ic^s 2G rr^tan-
ne^s cle Ia mucstra el mcxlelo prrclictíve^ que [es. NucsU•cr ^;rad<^ de aeien^ rs clrl 9T%u.
acah;tmc^s cle hrrsentar, cle I^s ti31 yue han Iin cl c^tr<^ sunticlc^, clr los ^^5 alumne^s
manif^staclca yue les gttstan las Matrm.íticas, yue rechazan Ias M.Ucmátir.ts, 419 scrictn
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pronostic: ►cl^s con1^ tales (:ieierto clel 94%)
y 2C como :tlumn^s con gusto por la asig-
natura (^% cle error). De form:t conjunta, el
s;raclo cle acierto clel moclelo es pUes clel
9C%.

LJtilizanclo I:t ecuación cle regresión
lo^;ística con las vari:tbles discriminacL•ts
p^r el moclel^ y con sus pesos respertivos,
result:trí:u

P(A)-1/l+e ^
Z-[-9'35-(AC 1)(0' 39)-(AC8)(0'C9)

+(AC9)(5'31+(AC10)(1'C2)+(AC15)(0'7)-
(AC17)(0'80)-(AC23)(0'15)]

Lo yue pennitiríu, aún no siendo nues-
tro objetivo priorit:trio, ectlcttiar el pronósti-
co p:u•ticul:triz:tnclo sin más yue cuantificar
las v:triahles con el valor corresponciiente a
Ia respuest:t ele^icla por el alumno en cacla
una cle ellas.

ANeUISIS DE IAS VARIABLES INTERVINIEN7•ES

EN EL MODELO

ATItIIiUCIONEti

Entenclenws por utribucto ►tes las explica-
ciones clue nos clatn^s sobre el funciona-
miento cie L•ts cos:ts o cle I:ts personas.
Mecli:tntc ell:ts, pensamos yue t:tles even-
tos se han producido por es:ts caus:ts o yue
en el foncl^ del poryu^ cle t:tl tenr.t están

tales causas. Generalmente, estas atribuci^-
nes o explic:tciones están basad^ts en teorf-
us irtgerrt^us, no comprobaclas, per^ yue
est:ín fuertemente :trraiK:tclas en la ment:tli-
clacl cle I:ts personas.

Ha sicl^ habitu:tl org:tnizar toclo este
sinfín de explicaciones p^sibles según
unos sístemas cle (os yue, sin ctuda, el más
eonoeicío es el el:tboracio por `J(^iener (Wie-
ner, 19^3C). P:u•a este autor, todas las atribu-
ciones sobre el éxito o el fracaso pueclen
resumirse en tres grandes bl^yues o ejes:
respuestas yue centran el origen en fact^-
res internos frente a los externos, respues-
tas de carácter estable en el tiempo frente a
respuestas inestables y t•espttestas rn las
yue el sujet^ posee un cirrto control frente
a lus respuest:ts incontrolables.

Según este sístema, cualyuirr respues-
ta :tnte el suspenso en Matenríticas poclrí:t
ser cataloKacla cle acuerclo con clichos tres
ejes. Pensemos, por ejemplo, cn l:t frase
^Me h^tn vuelt^ a suspender y y:t no sé yué
hacer•. En ella encontramos un ejenlplo cle
un:t respuest:t cle c:u•ácter externo (l:t causa
es externa :1 mí): •n1C h:tn...^, estable <com^
viene siend^ habitual) e incontrol:tble (no
soy c:tpaz de cumbiar el rumbo de los
acontecimientos).

Pata :111alizar estas :ttribuciones o expli-
caciones causales a lo larKo cle la esc^lariza-
ción obligatoria y b:tchilleratc^, nos hemos
serviclo cle p•es preí,uneas (Cuaclro IV).

CIlADRO IV
Atribttciorres dc í^xilo o•frcxtftso

Pre ntas Alternatívae

- Cuando obtengo buenas notas en Matemáticas Suerte
se debe a: (tados !os cursos) pedicación y estudio

Mis propias capacidades
- Cuando obtengo malas notas en Matemáticas
se debe a: (todos las cursos)

- Las dificultades con las Matemáticas se deben Falta de estudio
fundamentalmente a: (sóla en !a hSO, Bachiller y Mis propias limitaciones
Ur:it^erstdad)

La dificultacl de las Matemáticas
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Este tipo de atribuciones permanece,
segím nuestros datos, constante a lo largo
cle la escolarización. Es decir, la dedica-
ción _y el estudio se consideran las princi-
pales causas clel éxito o del fracaso tanto
para alumnos de primaria, como de
Secunclaria o de Bachillerato. Esta homo-
geneidad inter-grupos la encontramos
clentro de cacta sujeto, en las diferentes
respuestas que da a las atribuciones de
éxito, fracaso o dificultad. Asf, por ejem-
plo, si un alumno considera que es la
capacidad la causa de sus buenas notas en
Matemáticas, tenderá a considerar su falta
cle inteligencia como causa de sus suspen-
sos, y sus posibles dificultades en la com-
prensión de la asignatura se deberán a sus
•pocas luces•.

Pues bien, según el valor de la variable
en la ecuación de regresión, quienes
rechazan las Matemáticas consideran que
sus notas finales no se deben tanto al
esfuerzo o a las horas cle estudios, como al
cociente intelectual o a las aptitudes que
se tengan.

Un cierto graclo clé falta de control
(^inctefensión"t) estaría presente de manera
significativa en los alumnos a los que no
Ies gustan las Matemáticas. Probablemen-
te, no han llegado a encontrar en su expe-
rienria académica una ciara relación entre
haras cle estudio y notas finales. Por el
contrario, quienes gustan de las Matem^Sti-
cas han hecho del esfuerzo y del estudio la
explicación de sus éxitos y en la falta de
ambos, la explicación de sus Fracasos, fac-
tores toclos ellas controlables por el pro-
pio : ► lumno.

Kesultados pareciclos obtiene Gómez
Chacón ( 2000) para quien uno de los ele-
mentos que caracterizaría a los alumnos
yue rechazan las Matemáticas sería la
vivencia cle falta cle confianza en sus posi-
biliclades para enfrentarse a los problemas
matrmáticos. Señala, aclemás, que las atri-
bucionrs causales tienen un impacto signi-
Ficativo en los aspectos metacoRnitivos y
en el manejo clr estos proresos.

AUrOCONCF.PTO MATEMÁTIGO

En el modelo final hay tres variables (per-
cepción de capacidad para el cálculo men-
tal, percepción de competencias Matemáti-
cas y dtficultad percibida de comprensión
de las Matemáticas) relacionadas con el
autoconcepto matemático, fiel indicador
del relevante papel que juega en el proce-
so.

De las tres, la percepción de competen-
cias Matemáticas es la que mayor peso tie-
ne en el modelo. Se trata de las respuestas
que los alumnos cian a la pregunta •me con-
sidero para !a asignatura de Matemáticas:
bueno, normal, regular o mala. La rela-
ción es de orden dIrecto, dado que cuanto
mayor es esta percepción de competencias
Matemáticas, más probabilidad hay de que
se trate de un alumno con gusto por las
Matemáticas. Los datos no pueden ser más
concluyentes: de los alumnos a quienes les
gusta las Matemáticas, el 93% se consideran
buenos o normales para dicha asignatura;
de entre los que la rechazan abiertamente,
sólo el 40% estarían dentro de este interva-
lo de buenos o normales, a los yue se
sumarían un 20^Yb que se declaran malos
para las Matemáticas

Esta percepción de rapacitación o de
competencias disminuye de manera pro-
gresiva al aumentar la edad de los alum-
nos. Tal es así que si en 3° de primaria el
50% de los alumnos se consideran buenos
para las Matemáticas, cuando llegamos al
primer curso universitario esta cifra ha dis-
minuido hasta el 4^Yo. Sin embargo, debe-
mos ser cautos, pues en esta dísminución
debemos ver, además de otros aspectos, un
aumento en el gado cle maclurez de los
alumnos que hacen juicíos más ajustados
de la realidacl y, muy Frecuentemente,
menos optimistas yue en edades anterio-
res.

Otra de las variables que forman parte
del modelo y que se relacionarían con este
factor amplio que hemos denominaclo
autoconcepto matemático es la di/'ic:^ltad
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FIGURA IV
Autocompetencia ygusto porlas Matemáticas (por niveles educativos)
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percibida de comprenstón de IasMatemáti-
cas, medida a través cle las respuestas a la
pregunta •^Me considero bueno para las
Mutemáticas?« La relación que se establece
^c•c;ún el modelo es del tipo: mayor dificul-
t:^cl percibida, mayor rechazo de las Mate-
►rr.iticas y viceversa. Aclemás, como en eI
factor :tnterior, existe un aumento impor-
tante en la percepción de dificultac! de la
asigna[ura al ascencler el nivel educatívo
(FiI{ura IV).

La percepctón de capacidad para el
cálcr^lo mental es la tercera variable rela-
cianada con el atctoconcepto matemático.
Resaltemos yue estamos trab:tjanclo con
una vari:tl.^le subjetiv:t, por cuanto, poco
irnporta si el :tlumno opera mentalmente
con Ientitud o con rapiclez; nos interesa lo
yue el alumno cree al respec[o cle sus capa-
ciclacles.

La clirección en el pr^nóstico es:
aumento cle I;i probabiliciacl cle rechazar
las M; ► tem:íticas al clisminuir la percepción
cle eapaciclacl clr c:ílcul^ mental. Como no
podí:^ scr cle otra maner:t, un importante
número cle alumnos a los yur Ies ^ust:^ las

38;76

Z4.íQ

c^uso

^sao 1•^.c1ie^ t^+.+^+a.a

Matemáticas manifiestan operar bien
mentalmente; este mismo ciato clesciende
de forma acusacla entre los que la recha-
zan.

La explicación de esta relación entre
percepcibn de eficacia para el cálculo
mental y gusto par las Matemáticas posi-
blemente radica en la importancia yue esa
percepción tiene con el constructo que
hemos denominado autoconcepto mate-
mático y de éste con el gusto o el rechazo.
Hacemos frecuentemente juicios sobrc
nuestras sompetencias rnatemáticas basa-
clas en lo bien o mal que se nos da realizar
cálculos men[ales. En cierto senticlo, uno
cle los elementos más fáciles cle enjuiciar
sobre nosotros mismos es la rapiclez y efi-
cacia en reatízar operaciones mentalmen-
te. Así los alumnos yue se consideran
hábiles calculand^ mentalmente tenclran
mejores autoconceptos, los cuales, a su
vez, producirán juieios más positivos cle
I:►s Matemáticas y un menor n ŭmer^ cle
rerhazos.

Detr:ís clr toclas estas apreciacic^nes suh-
jetívas yue realízan los alumnos sobre sus
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capaciclacles poclrían existir verclacleras diFe-
rencias en las :Iptitucles mentales generales
cle los unos y los otros. Al menos así lo
sugieren nuestros clatos.

Concret:lmente, trabaj:tnclo exclusiv:l-
mente con los :Ihlmnos cle 5u de primaria,
hemos ^ncantraclo cliferenci:ls est:uiísticas
signifir.uivas entre yuienes les gustan las
Matenríticas y yuienes las rechazan en una
prueba cle conocimientos matemáticos y
v:trios tests de .Iptitudes (:tptitudes para el
cálcuto, visión esp:tcial, razonamiento y
cap:lciclacl de abstracción).

Tanto en la prueba cle conocimientos
camU en las aptitudes encontramos rencli-
mientos mejores entre las alumnos que
manifiestan gustarles las Matemáticas; clife-
renci:ls que en algunos casos, como en las
aptitucies numérir.ls, llegan : ► ser importan-
tes. Se tt ata, pues, de alumnos con mayores
cap:lcicl:tcles al menos en :ISpectos tan
import:lntes par:l las Matemáticas como
son ei r:lxonamiento, el cálculo elemental o
la visián espacial.

INP'LUF.NCIA t)ft LOti PROFF.SORF.S EN F.l. RECtlAZO

A LAS MATF.MÁTICAS

De las seis variables relacionaclas con I:l
influencía clel profesor y sus mét^cl^s
sabre el rechazo a las Matemáticas sólo
está presente como signific:ltiva en el
moclelo la que hace referencia a la influen-
ciu que los alumnos suponen que han teni-
do sus profesores en este rechazo. La rela-
ción que se establece entre esta variable
(•Mi rechuzo hacia las Matemáticas se debe,
en cierta medida, a los profesares de Mate-
múticas^) y dicho rechazo es: mayar proba-
bilidad cle rechaxo, mayor influencia cle los
profesores en el mismo y viceversa. En el
otro senticlo, el mayor gusto por las Mate-
mátiras se acompañu cie un menor número
de ^reproches» hacia el profesoraclo cle la
asignatura y viceversa. EnU-e los que recha-
zan las Matemáticas, uno cle cacla ctos alum-
nos consiclera :tl profesor causante cle una
visión más negativa de las Matem:ític:ts,
mientras yue entre los yue les gustan las

FIGURA V
Intportartcla delpr%sor ert elg:csta por lasMatemáticas (por niUeles edr^catiuas)
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Matemáticas solo hay 3 de c:tda 10 que atri-
buyen a los profesores sus actitucles positi-
v:ts hacia las M:ttemáticas.

Por tanto, los profesores son vistos
romo cietermin:tntes cle los rech:lzos a la
materia ^n mayor proporción yue como
incluctores cle aceptación por la asignatura.
Es clecir, cuanclo el alumno fracasa, una
parte cle culp:t la tiene el profesor; sin
embargo, cuando el alumno sale exitoso,
lo importante es el propio alumno.

El sentimiento de influencia negatlva
cie los profesores sobre el gusto por las
Matemáticas aumenta a la par que lo hace
el nivel educ:ttivo (Figura V).

PA(:rOl ŝEti iNTRiNtiF.COti DF. 1.A5 MATF.MÁTICAS

Pero si ^xisten clos v:triables con peso en el
pranóstica clel Kusto por tcls Matemáticas
es:ts son, por un lado, lu consiclerución de
rr^rru mUteriu ubrcrrida o divertida y, por
otro, las creenctus sobre !a faciltducl o difi-

cr^ltud deszi uprendixuje. Ellas solas podrí-
an re<tlizar pronósticos con un graclo de
acierto de algo más del 90%, lo yue reFleja,
sin cluda alguna, la gran importancia que
sobre el gusto por Jat asiKnatura tienen estas
dos opiniones. Algunos datos abunclarán
sobre lo yue acabamos de clecir.

De entre ayuellos que manifestaron su
rechazo por las Matemáticas, sólo ( de
cacla 100 la consideran una asignatura
divertida y, por consiguiente, el 94% abu-
rrida. Entre quienes les gttstan, solo 3 cle
cada 1001a considera aburricla y 97 cle cada
100 clivertida. Por otra parte, es destacable
la intluencia que sobre esta opinión tiene
el momento eclucativo: en 3° de primaría el
90% de los alumnos considert a las Mate-
máticas tm^t asignatura divertida y, en
Bachillerato, sólo el Sí3%.

Respecto a la percepcrón úe diftctrltud,
su relación con el rech^lw es, igualmente,
clara: frente a una percrpción de asiKn:uur:t
clifícil clel 82% yue rechazan l^ts Matemáti-
cas, sólo rl 14% mantienen esta opinión

FIGURA VI
Pc^rcepció^a de diĵtcrtltad (por ^tlveles edz^ca^ivv^)
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entre los amantes de las Matemáticas. La
íntluencia cíel nivel educativo es bastante
evidente: del ^3% cte percepción de facili-
clad en 3u cle primaria, al 34% en el nivel de
Bachillerato (Figura VI).

La ímportancia cle estas dos variables
sobre el gusto por las Matemáticas y, pro-
bablemente, sobre el concepto más general
cle uctitud hucia lus Matemáticus, queda
igualmente patente cuando pedimos a los
alurnnos que asocien lo que consideran
más cercano con la palabra •matemática».
Ayuellos alumnos que rechazan las Mate-
mátiris citan con frecuencia palabras como
st^spenso, agohto, trabajo, quebraderos de
cabeza, operaciones yue no sé hacer,
monotonía, aburrimtento, nerufosismo, lto-
sas, estttdio, e^fuerzo mental y, por encima
cle todas, diftcultad y suspenso. Por e! eon-
tririo, entre los que manifiestan sentirse a
gusto con la asignatura, tiencten a asociar
con las Matemáticas palabras tales como
ajedrez, cálculo mental, dedicactón y
e^jtcerzo, destrezu, diversfón, lógica y
entendimiento, ntímeros y operactones y,
más frecuentemente, pensur, razonury:cti-
lidad.

Sobre esta ítltima, la percepción de uti-
lidad, cabe considerar que, aunque está
presente en mayar medida entre yuienes
les gust.zn las Matemáticas, el porcentaje no
se cliferencia significativamente de aquellos
que la rechazan. De cualquier manera, la
percepción de utilidad es grande, tanto
p.rra unos como para otros. Esta creencia,
.rclem,ís, es menos sensible yue otras al
uv,rnzar el nivrl educativo.

Estos resultados estarían en línea con
las opiniones de Dienes ( 19^i4), quien resu-
me en estos términos lo que venimos ana-
lizanclo:

Actt.tulntertte svn mtty pocvs !vs prcfesvres
cleMulemáticus, cttulyttteru ytteseael rtttk!
en ytte trabajurt, yrte se enct4entrtm suti,fe-
c.hos de! ntvdv ert yue trurtscurre stt ense-
riurtzu. Efecltt^urnente, sort muchos lvs
nii:cs yuc sienten urttipatíu jwr tus Mute-
ruútlcus -untiputíu yue uumentu con /a
cduu^- y nuec.hvs lvs yue crtcttcrttrurt dificul-

tudes cust insuperubles en lus cuestivnes
mús sencillus. Nuy yue recvnocer yue lu
muyvr parte de !os nirivs nuncu tlegun u
comprertderla sibrtificución reul de los con-
ceptos mutemáticos. En el mejor de los
cctsvs, se cvnvterten c^n cunsumudos técni-
cos en el urte de munejur compNcudos cvn-
juntos cle símholas, pero lu mayvr parte de
!us veces ucubun de desistir de comprender
das impvxihles situaciortes en yue las extben-
cias de lus Matemáticas escolures de hoy les
colocan. La act#tud más corrtente cortsiste,
simplemente, en e^forxarse en uprobar un
exumen, trus lo cual nudie dedicu u las
Mutemŭticas ni un pensamientv mús. Con
muy /wcus excepciones, estu situación se
puede considerar lu bastante general comu
paru tlamurta normat.

nienes (1970; p. 5)

Es interesante res:iltar las concomitan-
cias que estas dos variables (aburrimiento y
dificultad) tienen entre ellas, así como con
el autoconcepto matemático.

Con respecto a las primeras, tras la rea-
lización de un escalamiento multidimen-
sional, podemos observar el solapamiento
de ambas variables en un espacio cie una
única dimensión. Este espacio, que repre-
senta las distancias entre ambas variables
en cada uno de los sujetos, nos permite
asegurar que el alumno que considera a las
Matemáticas aburridas también opina que
es una materia difícil y, en el otro sentiJo,
aquellos que manifiestan su gusto por la
asignatura la consideran fácil de aprencter.
Como suele suceder en estos casos, desco-
nocemos si el aburrimiento es consecuen-
cia de lu clificultad o la dificultad causa del
aburrimiento. 5in embargo, no es aventura-
do considerar como más plausible la idea
de buscar en la dificultad de entendimien-
to de una materia (la ausencia de com-
prensión de un determinado material), la
causa del aburrimiento y el rechazo, aun-
que siempre desde una perspertiva diná-
mica de mutua influencia. Apoyaría esta
ctependencia el desarrolto en paralelo de
ambcrs creencias a lo IarKo de la escolariza-
ción de los alumnos (Piguru VII).
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FIGURt1 VII
I^ificultad y aburrimiento (por niveles educativos)

Relación entre percepcíón de facílídad y con.sideraclón de materia
divertida

3° Prlmat9a S° Primarla 1°ESO i°F"SO 1°Bachlller Unlversidad

(:c>n rclacicín a Ias c,tras cctnccmtitancias
mcncionaclas, cl^•staran I;ts cncontraclas
cntrc• /^c•rrcy^cirí^t clc^ cli/ícrr/^nrl y clc ul^ru-ri-

nrrc^it/r^ rc,n c•I uulrx^u^tcc^^lu ntulc^i^rtí/ic'u,
utilizanclc, Ia tttisnta lí•cnic•a clr rrclucricín
cfr cl:tl<,s.

I:n un csl^acic, clc• clc,s clintrnsicmcs cle
rsic c•sralanticntc, tnuUiclintcnsic>nal cthscr-
vantc>s I:t ^•xistc•nria clr tres ti^^cts clc alum-
nc>,. l Inc> clc ^•sc>s };rul^<ts, cstaría fi>rtnaclc,
l^c,r aclucllc,s c^uc clic^•n se I^•s cla muy mal
Ias Nlalcnt:ítiras, c'c,n un autc,cc>ncc^^tc>
m;itc•nt:íiirc, ntuy ^x>I>rc, clur rctnsiclrr:tn
c^t:t :tsit^n:uur;t lxtra ^cnt^ inlrli);cntc•, clifí-
ĉ il cl^• al^rcnct^•r, c<,n un rálculc, ntcntal muy
ltc>Itrc• y clu^• sr :tl>urr^•n. l In sc^;unclc, ^;t1ih<>
clc aluntnc,s, sc rcrosiclcran n<n^nt:tlcs c•n sus
raltac•icla<Ics ( s^• Ics cl:t rc);ular I:ts M:ttcrn:í-
tir:ts y cl r.ílcul<, ntcntaU, ccrosi<Irran las
ti'latc•nt;ítiras clifícilcti y, claclc, cluc c•s un
^rultc, muy Itcicr<>s^c^n^•c,, E^ara al}^uncts cs
unct :tsit^natura alwrricla ltcrc, lrtr:t c,U<>s ncr.
I^:I I^•rc^•r s^rulx>, c•I nt:íti hcmtc>}^í•n^•c, y nu•jc,r
iclc•niilic'aclc,, sc ccirrc'.tilx,nclc• c^c,n Ic,.ti alunt-

cur.,o

nc,s yuc sr rc>nsicl^•ran hurnc>s l^ara las
Matcmátiras y el rálculct m^ntal, nc, Ics
cucsla crtlcnclcr I;t asi);natura, I:t consiclc-
ran F;íc'il y ttc, s<ílct nc, sr al^urrc•n sino c^uc•
inrlusc, s^• cliviericrt.

Alrccl^•clor cl^• rstc,s rjcs (cl^• ^^alorac•icín
^x>sitiva y clr valcn^aricín nc•};ativa) sc situa-
rían las clilc•rcntcs c,^tinic,ncs sc,l>rc cl l^rc,-
^esor clr Matc•m:íticas y sus métcxlc^s ^^ccl:t-
};cí);icos. Lcts m:ís rcrc:tnc,s :tl hc,lc> • asi^n:t-
tura clivcrticl:t y cluc ^^tnc };ust:t» c,hinan cle
sus hrc^fcsc,res y ntacstros ^•n c•stc>.^ tí•rnti-
nc,s: nc, scm cshcrialnu•ntc clitc•rcntcti :t Ic>s
clc•nt;ís, nc, sc ocu^rtn eshrcialtnc•ntc clr Ic>s
:tluntncts m:ís av^ntajaclc,s c> su^ ntí•tc,clus
nc, sc^n ttt:ís ahurriclc,s c^uc• Icts cl^• ctu^c,s l^r<,-
fcsc>res. I'c>r sulturstc>, c<,ntiiclcran fals:t Li
atirntacicín clc clu^• •r:tsi nunr:t It:ut tcniclc,
Iturnc,s hrc,fc.lc>res•.

I•:n cl l^c,lc, ccmtr;tricr, .^c ^ittían I<>s alum-
nc>^ <luc r^•c•Itazan I:t asi);natura y lu runsi-
clcr.lll, aclrm:í.,, clif7cil clc al^r^•ncl^•r. latc t;ru
ltc,, in:ís hc,tnc,^í•nrc, rn sus resl^urstas, clice
^•c'asi nunc a It;in tcniclc, un l^uc•n ^^rc,tc•sc,r clc•

c) I



Matemáticas^^, éstos son algo cliferentes c(el
resto, se ocupan más cle los yue ntás s:tben
y parte cle la culpa de su antipatí:c se Ia
clei^en a ellus y, :^clemás, cuanclo en alguna
c>casión h:^n teniclo t^n bc^en profesor cle
Matemáticas, han vist^ Ia :tsignatura con
otr^ senticlo, con otra motivación.

Estas posicionca críticas con relación al
papel cle] profesor en I:t formación del gus-
tu por las Matemátiacs se hacen más radi-
c:► les al avanz.ir el nivel educativo. Para los
alumnos cle prirnaria, sólo un 10%conside-
ra al maestro responsable en algítn gruto
clel rechazo, en lu de tso esta proporción
^s clel 17%, el 35% al final cle este nivel
eclucativo, el 40% en Bachiller y el CO% en
alun^nos cle 1v cle universiclad. Algunas de
L•is yuejas más frecuentes en estos niveles
superiores son el aburrimiento, el exceso
cle tec^ría, la ausencia cle relaci^n enq•e lo
yue explican y I:ts situaciones coticlianas y
la clecliración casi exclusiva a los alumnos
avent:yaclos.

L:c c^ntt•overticla inFluencia clel entorno
fanllH:u• en el proceso cle ensertanza-apren-
cliz:yc: se contr:^stó a través cle la vuri:tble
iu/]rrerrciu clel errtor•tro f'umilicsr• sobre el
^^rrsto a r•c^ch. uzo u las Mutemúticus, n^eclicla
a tr:^vés cle l:ts respuestas :^ las clos pregun-
tas: »En mi famili:t las M:ctemáticas es una
m:^teria yuc: c^nsicleran...» y^Cuanclo tengo
al^;una clificult:ul con las Matemáticas suelo
peclir :ryucla a mis paclres o hermanos..,».
P:ua nuestro moclelo no resultó cliscrimina-
tiva, no ^bstante por Ia import:tncia yue la
soci^clacl :^tribuye a este fact^r v:unos a ter-
minal' CUnltn[:tnclo brevemente al^unos
aspectos obseiv:^clos sobre est: ► variable.

La implir.^ción y: ►poyo del entorno
tarnili:u• en el aprenclizaje cle I:ts M:ttemáti-
cas es muy :tlto tanto en el ^;n^po cle :clum-
nos yur rechazaron las Matemáticas como
cn rl yuc les I;ustan. N^ existe, pues, clife-
renci:c aprecial.^le rntre ambos grupos.

En oU•o :^specto, el t30% cle) global c!e
los alumnos cree yuc^ en su entornu fami-_
liar consicleran las Matenr.ític:ts muy impor-
tantcs para su t^^rm: ►ción. F,n este :tspecto,

observam^s yue el porcentaje es mayor en
el grupo cle alumnos que les gusta I:ts
Matemáticas que en el contrario (sin llegar
a ser.una cliferencia significativ:c estaclísti-
camente). Es clecir, el gusto :t las M:^temáti-
cas confonna en el alumn^ una creenci:^
más positiva sobre la consicleración yue su
familia tiene respecto cie las Matemáticas.

CONCLUSIONES

El rechazo a las Matemáticas es la conse-
cuencia cle la influencia sobre el alumno de
variables de naturaleza cognitiva y emocio-
nal, muy frecuentemente entrelazaclas, yue
nos recuerda la idea expuesta en Goleman
cte las clos mentes.

EI elemento vertebtaclor cle este com-
plejo sistema es la di^icnltad de las Mute-
rrráticus y lu vivencta de dichu di%icrrltud.
De moclo yue estaríamos hablanclo cle un
inismo tema pero a dos niveles: la dificul-
tud objetivu de I:ts Matem.íticas como disci-
plina y la manera subjetiva con yue el
ulumno afronta esta cÍificultacl, Ante un
mismo problema, la vivencia puecie ser un
rrto del intelecto yue merece I:t pena o Ia
orasión enésim. ► cle fi.►cas^ yue hay yue
evit:tr. Aunyue en orif;en la situación obje-
tiva sea la misma, la mente emociorral cle
:unbos alumnos clesencaclena siui:tciones
re:tles cliferentes.

Toclas las cliseiplinas tienen unas carae-
terístieas yue les son propias, un •moclo cle
hacer» yUe las cliferencian clrl resw cle
materias. A cste moclo cle actuar en Mate-
máticas se le clenomin:t Método Matemúti-
co. En gran meclicla, las clificultacles que el
alumno vivencia en clich:^ clisciplina rstán
rel:►cionacl:ts con rl mayor o menor f;raclo
cle conexión entre clicho alumno y el nwclo
m:uemático.

En clicho métoclo, algunos autores (ver
Peralta 1995, p^.35), establecen u•ca fases
funclamrnt:► les c ineluclibles: la abstr:^c-
ción, el cles:u^rollo IóKico-clecluctivo y la
conrreción o aplicabiliclacl, AbsU•aer es pat•-
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tir clr :tl^;o concreto p;tra prescinclir cle rllo
progrrsivamente has[a Formar conceptos
clefinicl^s por algunas cie sus propied:tcies
(pérclicla sucesiva cle la realid; ►d). EI Mc^toclo
MuteruíNico reyuiere, ;tclentíts, una rxigen-
cia sistemática en térntinos cle rigor, t•etle-
xión, jer:tryuiz;tción, cleclueción incluctiv:t y
globaliz:tción acumulativa (toclo se relacio-
na, no hay partes inclepenclientes). Existiría
una última exiKencia rspecialmentr pro-
blem:ítica porqur rn ella conthtyrn todos
los aspectos negativos anteriores: el paso
cle las teorías m:ttrmáticas ntecli:tnte un
proceso cte concreción a la aplicabilidacl y
a la kener;tliz:teión cle lo aprencliclo,

Es obvio yue estamos hablanclo de una
asiKnatura que rrquiere pata su asimilación
cle estrate^;i:ts co^nitivas cle orclen superior.
Y así se prrribe por los :tlumnos. A rllo se
suma rl hecho clr yue los aprendizajes
m:ttemáticUS son acumulativos, como lo
son t:tmbién las clit•icult:ules. Los problemas
cle print:tria se hereclan en el primer ciclo
cle t•ao y sr It:tcen insupetables a partir cle
3u Clr E•:SC^.

Son est;ts cliFicultacles y I:t imposibili-
ci;tcl cle su stiperación I^ yur grnera el
rerhazo y el :tburrimiento en un prrFrcto
ejrmplo cle l;► reL•tción entre lo coKnitivo y
lo af-ectivo, F,I alumno se sientr incief•enso,
a clis^usto, ante un;t matrria cle Ia qur. pien-
s;t yue se reyuirrrn c:tpaciclacles intelectua-
les yue él no tirne. Sus atribuciones no
pueclen ser nt:ís peli!{ros:ts: si se rryuirren
r:tp:tcicl:tclrs intelectu:tlrs yue yo no trnKo
y que no pueclo consr^uir, cle nacla vale el
esfuerzo y cl u-ab;yo; atril^ución clr caus:tli-
ci:tcl yur es rl mejor pronostico clrl Frac:tso
Futuro. De esta m;tnera, rntr:tmos en un
peli^;roso círculo viciosU: la clificultacl
intrínsec:t y acumul:ttiv:t clr I:ts Matent:ític.►s
proclucirí:t rn rl clrvenir ese^lar :► lumnos
con laKunas importantrs yue clrsrmbocan,
m:ís tarcle o m:ís temprano, en unos rencli-
mirntos rscol:u-es insatisfactorios, lo yue
determin;t unu clisminución proKrrsiva clel
autoroncepto matem:ítico y atribuciones
cle caus:tliclacl ne^;:uivas ( f:ttulist:ts) ;t Lt p:tr

yue una clesgana que genera aUurrimiento
y rrch;tzo yue, no sólo no :tyucla, sino qur
empeora la eomprensión clr Ici asignatura
yue es prrcil^ida, de año en año, como un
torntento.

En el otro rxtrento, para los aluntnos
yue gustan clr las Matem:ític:ts, la dificultad
rrpresent:u•á retos asociactos al éxito, yue
es, a su vez, consecuencia clel esfuerzo y
del estuclio. EI autoconcepto mejora y con
él, la motivación de! logro; situación qur se
convierte en el tnejor predictor de éxito.
Aclentás, para ntayor abuncl:tmiento en el
tem:► , se potencía la percepción cie f tcili-
clacl (retos clel ingenio y clel esfuerzo) ahí
cloñcle los demás sólo encuenttan dificult;t-
cles y problemas.

Sin clucla, estamos en presenci:t cle un
alumno qur, como ya hemos inclicaclo, se
^^h:tcr• rn rl rechazo a las Matemáticas y n^
^n:tce•, lo cu: ►I explicaría su :tparici^n t.u•clía
:t lo largo cie la escolarización y en estr pro-
ceso tirne mucho yue ver l:t clificultacl
intrínseca cle las propias Ma[ent:ític: ►s.

En rstr proceso es cle suma imponan-
cia rl autoconcepto matemático. Hrmos
tenido ocasión cle iclentific;u• clenh-o cle ese
concepto ^rneral tres variables conto m:ís
rxplic;ttiv:ts yue el resto: lu percepciórt cle
conrpeterrcius rnutemátlcas, la pc^rcepctórr
de capacidud puru cl cúlct^lo me^rtal y la
di%icultucl percihtrlu cle comprenstórr. En
toclas ellas I:t^ clir^•rción es la misma: el
rechazo cle L•ts Matc•nrític;ts va entp:u-ejaclo
con autoconceptos la:yos y con :uuoestitttas
no muy pcr.+i^ivas rn lo yue ;t la percrpción
cle comprtencias ntatemáticas hare refe-
rencia, Sr u•at:t cle alumnos qur prrcibrn
sus eap:tciclacles coKnitivas por cleb;tjo cle
sus comp:tñeros -creen, por ejemplo, yur
oper:tn ntrn[alntente clespacio y con erro-
rrs- y yue tenclrán clificultacl para rntencler
las Matentáticas. Se consicler.tn, así, tn;tlos
para I:ts Matemátic: ►s y ron problem:ts
constantrs p:tra rntenclerlas.

Sin rmb:tr^;o, no hemos encontraclc^
constatación :tlguna cle yur rr:tlmentr rxis-
tan ntenos capaciclacles en estos alutnnos
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yue en el resto de compañeros. Hemos
detectada mejores destrezas en los alum-
nos qtte manifiestan gusto por la asiRnatu-
ra, pero esta presencia de capacidades
podría explicar el gusto por las Matemáti-
cas, no el rechazo.

Quisiérunos poner cle manifiesto, en
contra úe esa imagen estereotipada, yue
para los estudiantes las Matemáticas es una
asignaturi clifícil pero no más rechazada
yue otras. Una asignatura, además, bien
valortda por los alumnos en su utilidad,
iclea cornpartida por el entorno familiar,
yue apoyaría abiertamente este mensaje:
clifícil sí, pera útil.

En cuanto a la influencia del maestro 0
del profesor en la formación de actitucles de
rech:tzo, surge como idea en un periodo
escolar tardío (2° ciclo cte rs0) y es compar-
ticla casi en exclusividad por los alumnos
que aborrecen las Matemáticas.

En este senticlo, pudiera no ser un Fac-
tor desenradenante de rechazo pero sí
modelador del devenir de los alumnos que
comienzan a manifestar actitudes hostiles y
negativas. El papel yue el docente puede
ejercer como cutalizador emocional en
este proceso es de enorme importancia. Si,
como hemos leíclo recientemente, el papel
de la investigación y del desarrollo de la
Ciencia en un país está en manos de yuie-
nes ectucan en el método matemático,
merece la pena plantearse cómo hacer para
yue ese círculo vicioso di/'icultad-abtsrrt-
miento-stsspenso fatalismo-bajo autocon-
cepto-desmotivución- rechazo-diflcultad,
se rompa.
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