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Introduccion
Todo estudiante genera emociones positivas 0 negativas cuando se encuentra realizando
tareas/actividades de aprendizaje, estas emociones van a influenciar su desempefio cada vez
que el sujeto se vea enfrentado a dichas tareas. Por ejemplo, cuando se manifiestan emociones
negativas relacionadas a una tarea de aprendizaje pueden servir como un potenciador para que
el estudiante pueda generar sus propias actividades metacognitivas, a partir de sus
conocimientos a fin de que pueda desarrollar una serie de estrategias para poder erradicar el
problema y después lograr un alto rendimiento académico (Turner y Schallert, 2001, citado en
Broc, 2011). Una de las motivaciones para que el estudiante luche contra aquellas emociones
negativas (rechazo, negacion, frustracion, evasion, tristeza, desagrado, enojo, decepcion, etc.)
es lograr y ejecutar diversidad de estrategias de aprendizaje para lograr metas futuras, como:
satisfaccion personal, agradar a los padres o sélo tener la seguridad de aprobar una materia.
En otro polo, existen las actitudes positivas, las cuales podemos observarlas a través de los
sentimientos y emociones que facilitan un cambio de creencias y expectativas (alumnos
confiados, optimistas, motivados e interesados, con satisfaccion, sentimientos de curiosidad,
bienestar, seguridad, interés, competencia y el disfrute de logros), sin permitir confiarse de
mas, que los lleven a situaciones no agradables (como es la reprobacion, bajar de promedio,
etc). Con relacion a las matematicas, se debe considerar que existe todo tipo de emociones,
que pueden ser un favorecimiento o un obstaculo, respectivamente para el desempefio y el
aprendizaje de éstas, dependiendo de la orientacion y enfoque que se les dé, como lo resalta
Flores-Ibarra (2013) en su investigacion sefialando que el 62% del estudiantado confeso
abiertamente su miedo a las matematicas, el 10% trat6 de ocultarlo, pero el nerviosismo y
otras manifestaciones corporales terminaban delatdndolos. Respecto a lo anterior, cada uno de
los estudiantes necesita un conjunto de estrategias volitivas (es decir, el manejo de su
voluntad) que orienten la atencion en seguir ejecutando las tareas, aun cuando se presenten
barreras o limitantes dentro del aprendizaje y la motivacion, “las estrategias volitivas podrian
proporcionar la ayuda protectora considerada necesaria para que los estudiantes puedan
mantenerse inmersos en el camino correcto” (Corno, 2001; Khul, 1984; citados en Broc,
2011). Uno de los principales problemas que se genera en los estudiantes universitarios es,
mantener la motivacion cuando se enfrentan a circunstancias que rebasan sus habilidades

metacognitivas, y a pesar de que cada uno pueda tener una serie de estrategias que estan



centradas en el aprendizaje, no poseen estrategias volitivas autorregulatorias que les ayuden
a reforzar su motivacion hacia la culminacion de sus tareas educativas. Sin embargo, “El
estudiante si es capaz de desarrollar un conjunto de tacticas y estrategias para el buen
funcionamiento cognitivo durante el proceso de aprendizaje” segun (Castafieda, Pefialosa y
Austria, 2014; Winnie y Nesbit, 2010; citados en Castafieda y Pefialosa, 2016).

En el &mbito educativo se definen las actitudes en funcion de tres componentes: el cognitivo
(creencias, actitud, expectativas, conocimientos...), el afectivo (sentimientos, emociones y
estados de animo) y el comportamental (conductas y acciones). Hart (1989), citado en
Caballero, Blanco y Guerrero (2008) define la actitud como “una predisposicion evaluativa
(positiva o negativa) que determina las intenciones personales e influye en el
comportamiento”. Asimismo, Guerrero, Blanco y Vicente (2002) hacen ver la actitud como
una predisposicion permanente conformada de acuerdo con una serie de convicciones y

sentimientos, que hacen que el sujeto reaccione acorde con sus creencias y sentimientos.

Dentro de los componentes que representan las actitudes, lo emocional se ve reflejado en los
procesos de aprendizaje que manifiesta el alumnado, ya sean, emociones positivas 0

negativas.

Para abordar el aprendizaje de las matematica que es el contenido sobre el cual se evaluaran
las actitudes del estudiantado en términos de estrategias volitivas y del conocimiento y manejo
de las emociones ante el aprendizaje, se presentaran las diversas teorias (de Skinner, Ausubel,
Piaget, Ausubel) que permiten conocer el Aprendizaje de las Matematicas dentro del aula; se
conocera como y de qué manera el estudiante puede regular sus emociones cuando se enfrenta
a contenidos que normalmente causan ansiedad y una sensacién de tener poca habilidad para
afrontarlos, como son los contenidos de matematicas, debido a que los estudiantes

internalizan sus ideas en como abordar ciertos contenidos y cémo llegar al resultado.

En el desglose de la presente investigacion, se desarrollaran cuatro capitulos; el primero se
enfocara en describir el Desarrollo del Aprendizaje de las Matematicas, a partir de las teorias
del aprendizaje que son: el Conductismo, el Cognitivismo y el Constructivismo, y a modo de
ejemplificar el contenido matematico, se tomara en cuenta la ensefianza del Algebra, con la

finalidad de conocer cédmo se transmiten los contenidos de esta materia dentro del aula.

Continuando con el segundo capitulo, se desarrollaran los conceptos de Emociones Positivas



y Emociones Negativas, y como éstas impactan en el aprendizaje. Asimismo, para
adentrarnos al tema crucial de esta investigacion, en el tercer capitulo se explican los
constructos psicoldgicos de Volicion y Regulacion Emocional, para saber como actda la
Volicion como estrategia afectiva ante el aprendizaje y como se desarrolla la autorregulacién
en el agente activo, es decir, el estudiante. Por ltimo, el cuarto capitulo se desarrolla en la
utilidad de estos 2 constructos (Volicién y Regulacion Emocional) en las clases de
matematicas al enfrentarse a contenidos basicos, y como estos pueden llegar a afectar al tener

contacto con estos contenidos.

Dando continuidad, se tomara en cuenta una poblacién de 95 alumnos de la Carrera de
Psicologia Educativa de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), Unidad Ajusco,
haciendo uso de 3 instrumentos (de Volicion, Regulacion Emocional y Cuestionario de
Matematicas), los cuales seran aplicados en un orden en especifico, con el objetivo de situar
el cuestionario de Matematicas como un estresor, y asi poder identificar como el estudiante
hace uso de los constructos psicoldgicos (volicion y regulacion emocional). A partir de los
resultados arrojados, se logra detectar que la volicidn correlaciona fuerte y positivamente con
la regulacion de emociones (negativas y positivas) después de que ha habido la experiencia
de un estresor que, en este caso, como se ha mencionado en lineas anteriores, es la prueba de
Matemaéticas. Es importante enfatizar que, el estresor sera el catalizador de la relacion entre

estos dos constructos psicoldgicos: volicion y emociones.

Derivado de los objetivos que se plasman en esta investigacion, se logra identificar como
conclusiones, que en cuanto a la regulacion de emociones los estudiantes en general se
perciben con buenas habilidades para manejar sus emociones tanto negativas como positivas,
aunque un grupo en especifico se reporta tener mayor manejo en este constructo; se visualiza
que en uno de los grupos de la poblacion evaluada el estresor tiene un papel significativo en
el manejo de las emociones positivas, ya que su forma de responder es adaptativamente ante
la situacion estresante, por lo tanto, se puede decir que son personas que han desarrollado
bien sus habilidades, estrategias regulatorias, ejecucion de tareas, etc., y; con el apoyo del
cuestionario PERCI se observa que, cuando los estudiantes resuelven el cuestionario antes
mencionado después de una experiencia estresante (prueba de matematicas), la falta de
regulacion de emociones tanto negativas como positivas correlacionan fuerte y

negativamente como volicion.



Para cerrar este apartado, seria importante fomentar a los estudiantes el desarrollo tanto de
estrategias volitivas que los mantengan enfocados, persistentes y con buen animo, asi como
con estrategias de regulacion emocional que les permitan continuar con la tarea de

aprendizaje, a pesar de que esta sea dificil y compleja, para poder alcanzar la meta deseada

del aprendizaje.



Problema de investigacion
En el &mbito educativo es importante conocer cOmo cada estudiante se vuelve responsable de su
propio desarrollo a través de la volicion, autonomia y autorregulacién, al momento de
enfrentarse a tareas especificas, que les pueden causar emociones negativas, como ansiedad por
considerarlas tareas dificiles, como lo son las matematicas, asi como también en factores
motivacionales. Para esto, primero debemos conocer que “la volicion o voluntad se manifiesta
como habitos de trabajo y se constituye en un ingrediente critico para desarrollar tacticas y
estrategias efectivas para aprender” (Winne y Nesbit, 2010; Castafieda, Pefialosa y Austria,
2014; citados en Castafieda y Pefialosa, 2016), dando énfasis a que estos factores son la clave
del éxito para el aprendizaje y lo que vaya generando el conocimiento autorregulado en accion,
lo que implica un compromiso y esfuerzo (Broc, 2011, quien cita a Snow, Corno y Jackson,
1996).
Desde afios escolares previos a la Universidad, los estudiantes tienen dificultades en sus planes
de ejecucidn para las tareas, debido a que interviene una diversidad de variables, como los son:
conocimientos previos, autoeficacia percibida para poder realizar tareas especificas, objetivos
planteados por los mismos estudiantes, competencias, control y expectativas de éxito, es decir,
metas para concluir las tareas asignadas. También se enfrentan a la diversidad de emociones
(positivas o0 negativas), distracciones dentro del entorno y la preocupacién que se genera al
paso de la realizacion de las tareas (Kuhl, 2000; retomado por Béaez y Alonso, 2017).
A menudo en las escuelas, los maestros comentan que los estudiantes no aprenden porque
carecen de motivacion, es decir, creen que no vale la pena dedicar tiempo y esfuerzo a los
objetivos que se les plantean para que puedan ser alcanzados. Sin embargo, mas que una falta de
motivacidn, lo que podria estar pasando es que los alumnos tengan temor de enfrentarse a tareas
que parecen dificiles porque ellos se perciben con pocas estrategias, poca autoeficacia, y esto
reduce la voluntad para implicarse en una tarea compleja por temor al fracaso.
En este caso, los problemas en materias como las matematicas que se presentan en alumnos
universitarios se deben al parecer al hecho de que, desde niveles anteriores estos estudiantes
vienen arrastrando dichos problemas; es asi como en una investigacion de Larrazolo, Backhoff,
Rosdas y Tirado, (2010), donde estudiantes que egresan del bachillerato y que aspiran a ingresar

a las universidades, -tomando en cuenta el Examen de Habilidades y Conocimientos Basicos

(EXHCOBA)!, que se realizé en un proceso de admisién de 2006 y 2007,- reflejé como



resultado un aprovechamiento sumamente bajo en los estudiantes, sefialando que no tienen las
habilidades para solucionar problemas numéricos de mediana complejidad y los conocimientos
que poseen se relacionan a la memorizacion de algoritmos (formulas), entonces si no recuerdan
estos, ya no supieron como resolver el problema.

Como paréntesis, de acuerdo con EXHCOBA hay “Conocimientos Basicos de Especialidad”,
que van acorde con la licenciatura elegida por el estudiantado, sin embargo, es importante
resaltar que los contenidos que se pueden llegar a presentar en el examen, en teoria ya
debieron ser expuestos durante el nivel media superior (véase en la siguiente Tabla 1,

recuperado de Métrica Educativa AC)

3.2 Matematicas para la estadistica
3.2.1 | Recuadros Informativos

3.2.2 | Aritmética

3.2.3 | Algebra

3.2.4 | Geometria Analitica

3.2.5 | Trigonometria

3.2.6 | Estadistica

3.2.7 | Calculo Diferencial
Tabla 1. Conocimientos basicos de Especialidad; Matematicas para la estadistica (Area 7. Ciencias
Sociales).

Dando continuidad al apartado, es importante investigar en estudiantes si efectivamente
manejan estrategias volitivas para sus tareas de aprendizaje y como regulan las emociones
positivas y negativas relacionadas a tareas que perciben como dificiles (por ej. Las
matematicas). Asimismo, es importante ver qué relacion hay entre estas estrategias o
componentes volitivos de la actividad de aprendizaje y la autorregulacion emocional ante tareas
académicas.

Hemos decidido realizar esta investigacion empirica para contestar a estas preguntas con
estudiantes universitarios quienes se supone tendrian mejor manejo de estrategias volitivas y de

regulacion emocional ante tareas de aprendizaje, que aquellos de niveles educativos previos.

EI EXHCOBA fue disefiado para evaluar los conocimientos y habilidades basicos que el alumno
adquiere durante su experiencia escolar (de la primaria a la preparatoria). Ademas, considera tres
grandes secciones: habilidades basicas las cuales son elementales para aprender primaria; conocimientos
basicos relacionados a los aprendizajes adquiridos en la secundaria; y conocimientos basicos de
especialidad (geometria analitica, calculo o de probabilidad y estadistica), los cuales se deben adquirir
antes de ingresar a un nivel universitario.



Otro aspecto importante por considerar es que el instrumento de matematicas utilizado para esta
investigacion, su unico proposito es enfrentar al estudiantado a una tarea que perciba como
dificil y desafiante. Al tratarse del contenido matematico y de un instrumento que evalla
conocimientos matematicos de nivel medio superior, pensamos que lo que se trata de evaluar es
el Conocimiento Procedimental (CP) (los alumnos han revisado en su formacion escolar previa,
procedimientos y formulas para resolver problemas matematicos); sin embargo, cabe también
esperar que utilicen el Pensamiento Matematico (PM) (donde pueden hacer uso de la
deduccidn, analogia/semejanza), para la resolucion de problemas de la misma indole.
Enseguida se muestra un recuadro donde se trata de ejemplificar qué tipo de contenidos se
plasmaron en el instrumento utilizado para esta investigacion, a qué nivel de dificultad

pertenecen y si se resuelven con PM o CP, 0o ambos (Véase en Tabla 2)

Reactivo | Tipo de contenido Nivel de dificultad Pensamiento Matematicos (PM)
(Medio Superior) /Conocimiento Procedimental (CP)

1 Expresion Algebraica (entero) 2° grado cp

2 Expresion Algebraica (entero) 2° grado cp

3 Ecuaciodn lineal (con porcentaje) 1° grado cp

4 Ecuacion lineal 1° grado Ccp

5 Expresién Algebraica (irracional) 2° grado CcpP

6 Fracciones 1° grado PM/CP

7 Expresion Algebraica (fraccionaria) | 2° grado cp

8 Expresion Algebraica (irracional) 2° grado cp

9 Area de circulo (geometria) 1° grado cp

10 Ecuacion lineal 1° grado PM/CP

Tabla 2. Tipo de contenido; Nivel de dificultad en Media Superior; PM o CP, de acuerdo con el instrumento
utilizado para esta investigacién, por Brenda Rueda.

Para cerrar este apartado, se comparte que cada uno de los ejercicios plasmados en el
instrumento de matematicas contiene contenidos basicos, pues en el EXHCOBA existe un
apartado nombrado “Matematicas para las Estadisticas” (Véase en Tabla 1), que coincide con los
ejercicios planteados para este trabajo. Para reforzar esta afirmacion, en el Programa de la

Secretaria de Educacion Publica (SEP) que se encuentra vigente en el portal oficial:

https://dgb.sep.gob.mx/programas-de-estudio, los contenidos matematicos que se estan tomando
como parte de la ensefianza para el estudiante, igual coinciden con los apartados/ejercicios que
se plasman en esta investigacion. Ademas, la misma plataforma de la SEP arroja que del 1° al 4°

semestre de educacion media superior se ensenan “Componentes de Formacion Basico”, y 5°y
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6° semestre los contenidos matematicos, que empiezan a tener cierta complejidad por dirigir al
estudiante a identificar y conocer las posibles materias que retomaran en el nivel superior, esto
por la carrera que elegiran en un futuro. Por tanto, el tipo de contenido plasmado en la prueba de
matematicas coincide con algunos temas del temario del Programa de Matematicas de la SEP de
1° semestre (Tabla 3), que sin duda son conocimientos que, en teoria, los estudiantes si deberian

conocer.

BLOQUE I: RESUELVES PROBLEMAS ARITMETICOS Y ALGEBRAICOS.

En el Bloque I aprenderds el uso de variables y expresiones algebraicas en el contexto de los nimeros positivos.

BLOQUE II: UTILIZAS MAGNITUDES Y NUMEROS REALES.
En el Bloque IT aprenderds el uso de variables y expresiones algebraicas en ¢l contexto de los mimeros reales, asimismo, sobre comparaciones con el uso de tasas, razones, proporciones

y la variacién proporcional como caso simple de relacién lineal entre dos variables.

BLOQUE III: REALIZAS SUMAS Y SUCESIONES DE NUMEROS.

En el Bloque I1T se estudiardn sucesiones y series (aritméticas y geométricas) de nimeros, bosquejando funciones discretas (lineales y exponenciales).

BLOQUE IV: REALIZAS TRANSFORMACIONES ALGEBRAICAS 1.
BLOQUE V: REALIZAS TRANSFORMACIONES ALGEBRAICAS I1.

En los Bloques IV y V se estudiardn operaciones con polinomies en una variable y facterizaciones bdsicas y de trinomios (incluyendo productos notables y expresiones racionales).

BLOQUE VI: RESUELVES ECUACIONES LINEALES L.
BLOQUE VII: RESUELVES ECUACIONES LINEALESII.
BLOQUE VIII: RESUELVES ECUACIONES LINEALES ITI.

En los Bloques VI, VIL y VIII se estudiardn, respectivamente, los sistemas de ecuaciones de 1x1, 2x2 y 3x3, en estrecha conexién con la funcién lineal.

BLOQUE IX: RESUELVES ECUACIONES CUADRATICAS 1.
BLOQUE X: RESUELVES ECUACIONES CUADRATICAS 1.

Finalmente en los Bloques IX y X se estudiaran las ecuaciones cuadrticas en una variable y su relacién con la funcién cuadritica.

Tabla 3. Bloque de Matematicas 1° Semestre. Plan de estudios vigente de Bachillerato, en Portal de la SEP.

12



Justificacion

La presente investigacion se gesto originalmente como parte de un Proyecto Interinstitucional
en el que participaba UPN, sobre Agencia Académica?, y coordinado por la Dra. Sandra
Castafieda, de la Facultad de Psicologia de la UNAM. Sin embargo, por los requerimientos
(tamafio de muestra, tiempos y duracién de la aplicacion de instrumentos) no se pudo
continuar dentro de él. Recientemente, Castafieda, Pefia y Pérez, publicaron (2023) los
resultados de dicho Proyecto el cual tuvo como objetivo evaluar un modelo hipotético de
variables volitivas y emocionales, sobre el desempefio en habilidades matematicas de
aritmética y algebra, en una muestra de 678 estudiantes de siete instituciones de Educacion
Superior de México. Es por ello que, en la presente investigacion se continu6 con el contenido
de matematicas y no otro mas directamente relacionado a la Carrera de Psicologia como lo es
la Estadistica (descriptiva y diferencial). Con los resultados del proyecto en cuestion se pudo
establecer que cuando hay deficiencias en las estrategias de control (emocionales y volitivas)
se tienen efectos adversos en el desempefio en tareas matematicas, es decir, entre menos capaz
se sienta el sujeto para poder solucionar la confusion devenida de la tarea y la tarea misma,
menor sera su desempefio. Por tanto, estas percepciones que genera el estudiante de si mismo
y de la tarea pueden actuar como profecias autocumplidas sobre lo esperado en cuanto a su
desempefio en tareas de alta demanda, es decir, contenidos matematicos (Castafieda, et al,
2024).

Dentro de una seccién de la investigacion de Castafieda y colaboradores (2023), se sefiala que
las reacciones afectivas que surgen en el individuo ante una situacion relevante para sus metas,
no solo le haran sentir algo, sino también generaran en el sujeto el sentir ganas de hacer algo o
dejar de hacer algo; lo cual se conjuga con las reflexiones sobre las razones a las que atribuyen

sus reacciones afectivas y los resultados.

2Agencia Académica, refiere a las disposiciones de actuar del estudiante para utilizar, selectivamente
heuristicos gracias a los cuales puede ajustar sus recursos (cognitivos y no cognitivos) a las diversas
demandas que les plantea el aprendizaje complejo, con la finalidad de poder trabajar exitosamente en
tareas y contextos diversos. Es decir, estudiantes capaces de enriquecer su aprendizaje académico a
partir del uso, adaptacion y perfeccionamiento de sus propios recursos disponibles (Castafieda y
colaboradores 2023).
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Es importante sefialar que, uno de sus objetivos principales era identificar las relaciones y
efectos diferenciales de variables afectivas, cognitivas y metacognitivas, consideradas en
diferentes momentos, sobre el desempefio en tareas de comprension de textos y de solucién de
problemas matematicos. Por tanto, como resultados sefialan que los estudiantes pueden tener
estados afectivos que infra o sobrevaloran su actuacion, lo que puede configurar un estado
particular en el que el estudiante se oriente positiva o negativamente hacia la tarea, es decir,
que genere estados afectivos de alegria, entusiasmo y &nimo positivo por verse involucrado en
tareas novedosas, y de larga duracion, a través de las cuales podra desarrollar conocimientos y
habilidades; o bien, podria generar estados afectivos negativos como desagrado, aburrimiento,
desasosiego o0 enfado, todo por verse involucrado en este tipo de tareas.

Sin embargo, la percepcion afectiva que parece estar mas estable y menos segada es la
posterior a la ejecucion de la tarea, lo cual predice de mejor manera el desemperio en la tarea,
pues la experiencia se encuentra aparentemente fresca y el estado de maximo estrés pudo
haber pasado. Por tanto, retomar esta percepcion emocional posterior a la tarea (primero
realizar la prueba de matematicas y luego contestar el instrumento de Regulacion Emocional)
se convierte en una herramienta de gran utilidad para identificar los estados de bienestar o no,
derivados de una tarea académica particular (Castafieda, et al, 2023).

A partir de este importante dato, es como inicia esta investigacion, tomando los constructos
psicoldgicos de Volicion y Regulacién Emocional como aspectos psicoldgicos de caracter
afectivo, enfocando como estresor a las matematicas, considerada como una materia poco
alentadora para muchos estudiantes. Pero, este dato y otros se irdn desarrollando poco a poco
en los siguientes apartados.

Es importante también sefialar aqui que en la presente investigacion todos los instrumentos
utilizados para la medicién, tanto de los constructos psicolégicos como del conocimiento en
matematicas, fueron diferentes a los empleados por Castafieda y colaboradores dado que no se
tuvo ya acceso a tales instrumentos. No obstante, este hecho sirvié para aportar evidencia de
como se mueven las estrategias volitivas y el manejo de emociones (positivas y negativas) de
los estudiantes ante tareas de alta demanda cognitiva, metacognitiva, etc., resultados que estan
en consonancia con los obtenidos por Castarieda et al., 2023.

Ahora, es necesario sefialar que el aprendizaje de los contenidos matematicos siempre ha
cargado con la creencia y el estereotipo de que es dificil en los diferentes niveles educativos, y

la paradoja es que estos conocimientos son parte de la vida cotidiana. Tener conocimientos
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matematicos nos ayuda a desarrollarnos con facilidad dentro de la sociedad pues, junto con el
lenguaje, son algo elemental para el desenvolvimiento social del ser humano. Entonces, ¢Por
qué los estudiantes suelen tener aversion a las matematicas cuando las abordan en la
educacion formal? Posiblemente se deba a las actitudes que puedan manifestarse como
predisposiciones o juicios valorativos o evaluativos que pueden ser desfavorables hacia las
matematicas (Gémez, 2000). Tomando como referencia la investigacion de Martinez-Sierra 'y
Garcia-Gonzalez (2017) sobre el aprendizaje de contenidos matematicos, ellos pudieron
identificar las situaciones desencadenantes, entre ellas, la propia clase de matematicas que
desarrollaba miedo, aburrimiento y alivio; la resolucion de problemas matemaéticos que
desencadenaba satisfaccién, decepcion, reproche y orgullo, y; el examen (evaluaciéon) jubilo y
preocupacion en los estudiantes. Esta investigacion resaltd la importancia de conocer las
emociones (positivas y negativas) del estudiante de bachillerato porque es una poblacién que
puede enfrentarse a seguir con un rendimiento estudiantil deficiente, que lo lleve a la
repeticion del contenido (repetir afio) o en ya no seguir con sus estudios de preparatoria, 0 no
continuar con los de universidad, y las emociones que experimenten en las clases de
matematicas puedan influir en la eleccion de su futuro académico y laboral.

Asimismo, cuando los estudiantes tienen la idea de que aprender este tipo de contenido esta
mas alla de sus posibilidades, desarrollan aquella “desesperanza aprendida” que se afianza con
el sentimiento de fracaso y que puede ser verbalizada como un “haga lo que haga no resultard”,
donde se ve involucrado un déficit motivacional, cognitivo y afectivo en los estudiantes, que los
llevara a un fracaso académico. La desesperanza aprendida es “un estado en el que el individuo
no emite respuestas para evitar la estimulacion aversiva, ya sea porque no encuentra ningun
reforzador ante la conducta de escape, o bien porque le es imposible escapar” (Gonzalez y
Hernandez, 2012, p.314). Por otra parte, es la percepcién de algo imposible, donde se tiene la
idea de que no hay nada qué hacer, es un planteamiento de resignacion y abandono a lo deseado
y sofiado. Por otro lado, Quintanilla, Haro, Flores, Celis y Valencia (2003), citados en Gonzélez
y Hernandez, 2012, consideran que “la desesperanza es un estado animico de actitud y
percepcion que la persona tiene sobre los acontecimientos venideros, de tal manera que
condiciona y orienta la conducta del individuo sobre qué hacer” (p. 315).

Como punto de partida de esta investigacion, se sabe que las emociones afectan el proceso
cognitivo del estudiante de varias maneras, por ejemplo, sesgan su atencién y su memoria.

Particularmente, los estudios de Gomez Chacén (2000), aprobaron que la ansiedad y la
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frustracion de los estudiantes estan desencadenadas por la dificultad en la comprension de un
problema o en la recuperacion de la informacion de la memoria. Mientras que las emociones
positivas, como la alegria y la satisfaccion se desencadenan por la toma de conciencia del
proceso personal en el aprendizaje matematico. Asimismo, el mismo autor advierte que no se
puede asegurar, de manera absoluta, que todas las emociones positivas facilitan el aprendizaje,
ni que todas las negativas lo dificulten. Mas bien, la repercusion y el efecto de las emociones
parecen depender de la ansiedad ante las respuestas emocionales y la interpretacion subjetiva
que realiza la persona sobre las mismas.

De esta manera, el punto central es que el estudiante sepa como adquirir cierta regulacién
emocional a partir de estrategias volitivas y autorregulatorias, y posteriormente pueda salir
adelante junto con ellas. Tomemos en cuenta que en los aspectos de la personalidad la volicion y
regulacién emocional son factores que intervienen en la capacidad del estudiante para afrontar
las tareas de aprendizaje complejas, es por ello, que debemos ensefiar a los estudiantes a
confrontar sus tareas escolares, debido a que no solo es que se dediquen a aprender sino también
a que se sientan bien cuando aprenden, como lo sefialan Boekaerts y Corno, 2005; citados por
Baez y Alonso, 2017.

El reto es que el estudiante pueda desarrollar cierta autonomia para que pueda alcanzar metas
en el area educativa y en la vida cotidiana a partir de recursos (cognitivos, metacognitivos y
motivacionales) que tenga a la mano para generarlos, es decir, la autorregulacion.

Sin embargo, en esta investigacion no pretendemos este alcance, es decir, ensefiar a los
estudiantes como desarrollar estrategias volitivas y de regulacién emocional ante sus tareas de
aprendizaje, sino que la intencion es mas modesta, pero necesaria como paso previo: indagar el
nivel de estrategias volitivas con que cuentan estudiantes universitarios de la carrera de
psicologia educativa, asi como las habilidades de regulacion emocional ante tareas de
aprendizaje demandantes.
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Preguntas de investigacion

¢Qué nivel de estrategias volitivas y de regulacién emocional tiene una muestra de estudiantes
de la carrera de psicologia educativa en el primer y en el Gltimo (s) semestre (s)?

¢Como afecta la realizacion de una tarea compleja a las emociones de estudiantes
universitarios?

¢De qué manera utilizan la volicion y regulacion emocional los estudiantes al enfrentarse a
contenidos matematicos?

¢En qué medida correlacionan las estrategias volitivas y la regulacion emocional antes y
después de haberse realizado una tarea compleja en estudiantes universitarios? Es decir,

¢Cémo media la realizacion de una tarea compleja en la relacion entre volicion y emociones?

Objetivo General de investigacion

Indagar en qué nivel los estudiantes utilizan estrategias volitivas para afrontar las tareas

de aprendizaje, qué impacto tiene la realizacion de tareas dificiles en la regulacién
emocional de los estudiantes y cémo media la dificultad de la tarea en la relacion entre

estrategias volitivas y regulacion emocional.

Obijetivos especificos

e Medir estrategias volitivas, estrategias de regulacién emocional, y desempefio en
contenidos basicos de matematicas en estudiantes de la carrera de psicologia educativa
en el primer y Gltimo (s) semestre (s).

e Analizar como el enfrentar tareas dificiles (cuando se encuentran ejecutando una
actividad matematica) impacta en la percepcion y la regulacion emocional de
estudiantes universitarios de la carrera de psicologia educativa.

e Evaluar la correlacion entre estrategias volitivas y de regulacién emocional en los
universitarios antes y después de enfrentarse a una actividad académica estresante

(prueba de matematicas).
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1 CAPITULO I. TEORIAS DE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE
DE LAS MATEMATICAS.

En su forma simple, el aprendizaje se define como la adquisicion de conocimientos a través del
estudio, la ensefianza, la instruccion o la experiencia. Curiosamente, los tedricos, investigadores y
profesionales que han dedicado tiempo a investigar y experimentar en el campo de la psicologia
educativa describen y ven el aprendizaje de manera diferente. Las diferencias en como las teorias
educativas creen que los individuos adquieren, retienen y recuerdan conocimientos dieron como
resultado el desarrollo de multiples teorias del aprendizaje. Basadas en el contexto del trabajo de
los tedricos y otros factores y tiempos de la investigacion, estas teorias psicoldgicas explican
como se produce el aprendizaje, qué factores internos o externos influyen en el aprendizaje, cémo
la memoria afecta el aprendizaje y como se produce la transferencia de conocimientos. Ademas,
se describen los roles del instructor y de los alumnos segun cada teoria del aprendizaje. Una
comprension basica de las diversas teorias del aprendizaje es esencial para los educadores que se
esfuerzan por dirigir un aula que conduzca al aprendizaje y al éxito, (Clark. K.R., 2018). Por lo
tanto, y en una forma mas simple de explicar, las teorias del aprendizaje ofrecen las bases para la
seleccion de una estrategia inteligente y razonada, mientras que los disefiadores deben poseer un
adecuado repertorio de estrategias disponibles y el conocimiento de cuando y por que es
empleada cada una.

En este caso, las matematicas son consideradas como materiales instrumentales, es decir, dan
pauta a otros tipos de conocimiento, por lo que, los alumnos superan los contenidos matematicos
con mayor o menor grado de dificultad. La memorizacion y consecuente mecanizacion para
superar dicha problematica no ha sido del todo buena debido a que, fuera del &mbito escolar no
pueden ser aplicadas ciertas estrategias que funcionaron dentro del aula porque su proceder y
aplicacion es de manera distinta (Ramirez y Gémez, 2000). Es sabido que el problema de acercar
la teoria a la practica que se tiene no solo afecta en la disciplina matematica, sino en todas las
disciplinas que se aprenden en el nivel universitario.

En investigaciones recientes, el IMCO (Instituto Mexicano para la Competitividad A.C.),

(2023), sefalo que, a través de la aplicacion de la prueba PISA en 2022, México obtuvo 126
puntos menos que Japdn, el pais mejor evaluado, y sélo 6 puntos por arriba de Colombia.
Ademas, es considerado el tercer pais peor evaluado de la OCDE en Matematicas y

Comprension Lectora, y con el peor puntuaje en Ciencias. Adicionalmente, en relacion con las
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Matematicas, México retrocedid a niveles similares a los de 2003, con una caida de (-)24 puntos

en comparacion con 2009 y de (-)14 en comparacion con 2018, siendo considerando el pais con
mayor desventaja.
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Paises con mejor puntaje Paises con peor puntaje

Tabla retomada por el IMCO (diciembre de 2023), con datos PISA 2022

A pesar de la importancia de las matemaéticas, el desempefio de los estudiantes mexicanos en
esta area es insuficiente, ya que 2 de cada 3 estudiantes mexicanos no son capaces de
representar matematicamente una situacion simple, es decir, obtuvieron un puntaje por debajo
del nivel 2, y lo mas preocupante es que 2 de cada 1000 estudiantes obtuvieron resultados
sobresalientes en esta area (nivel 5 superior).

Ahora bien, en cuanto a los niveles superiores segun Excélsior, en el 2013, la SEP revelo los
resultados de la prueba ENLACE, donde el 63% de los alumnos de ultimo grado de
preparatoria obtuvo resultados deficientes y elementales en matematicas. De modo que esos
jévenes, ingresaran a la universidad con deficiencias en las habilidades matematicas, también
fue comprobado en los estudios de la ANUIES, donde se detect6 que s6lo el 41% de los
evaluados logré mas de 30 aciertos de un total de 80. El diagndstico que arrojo fue que “mas de
la mitad de los estudiantes tiene niveles de ejecucion por debajo de la media en todos los temas
de matematicas evaluados”, siendo algebra y aritmética donde maés fallaron (Hernandez,
Periddico Excelsior, 07 de agosto de 2013).
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1.1 Teorias de la ensefianza y el aprendizaje

Respecto a los temas de la educacion basica, se han tomado medidas masivas para observar en
donde surge el problema de la educacién. En el afio 2000, la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémico (OCDE), puso en marcha una evaluacion nombrada Programa para
la Evaluacion Internacional de Estudiantes o Informes PISA, por sus siglas en inglés
(Programme for International Student Assessment), prueba que se realiza cada 3 afios, con la
finalidad de evaluar a los nifios de 15 afios. Garcia, 2012, sefiala que en el 2000 se evaluo a los
estudiantes en el area de espafiol, matematicas en el 2003 y ciencias en el 2016. También indica
que, existen otras pruebas como Enlace y Excale, que estan enfocadas al logro de aprendizajes
curriculares aplicados a nifios de 3er y 6to de primaria y secundaria, que ayudan a confirmar los
hallazgos de la OCDE. Independientemente de la duda sobre si son validas o confiables estas
pruebas para los alumnos, los resultados donde se observa el rendimiento y las competencias de

cada uno, estan por debajo de lo esperado.

Se observa que los estudiantes de secundaria, el 66% de los estudiantes mexicanos mostraron un
bajo rendimiento en matematicas, con 395 puntos, 14 puntos menos que en 2018. México es el
tercer pais peor evaluado de la OCDE en matematicas (OECD, 2023). Tomando en cuenta los
contenidos del curriculum de la SEP y los problemas de ensefianza-aprendizaje se ha
considerado a las matematicas como un contenido curricular de bajo aprovechamiento y fracaso
escolar. Se debe tomar en cuenta que no solo la intervencion educativa esta centrada en los
componentes cognitivos vinculados al aprendizaje de las matematicas, sino también, la
intervencion del docente frente al grupo, basandose en el curriculum oficial.

El aprendizaje de las matematicas no solo implica acciones en el plano cognitivo, metacognitivo
o intra mental, sino también se ve inmerso en la interaccion y mediacién, por lo que dicho
contenido tiene también un aspecto social de aprendizaje que ocurre en un contexto educativo y
cultural determinado. Es necesario que el docente se acerque a la forma en que las teorias del
aprendizaje sustentan los modelos pedagdgicos que orientan la educacion obligatoria en
general, de manera que, desde una mirada critica, reflexione su utilidad en los procesos
educativos que llevan al pensamiento matematico (Garcia, 2012).

En este trabajo se van a revisar los paradigmas del aprendizaje mediante los cuales los docentes
se han apropiado de herramientas conceptuales que les permitan organizar y gestionar, de

manera consciente, nuevas construcciones pedagogicas que guien los procesos educativos
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situados en los que se privilegie el aprendizaje para el desarrollo del pensamiento matematico.
Por ello, la revisién de las Teorias del aprendizaje en el contexto educativo se considerara
necesaria para hacer una diferenciacion conceptual entre teorias, enfoques, corrientes y modelos
del aprendizaje, que nos permitan entender como se aborda la ensefianza y el aprendizaje de los
contenidos matematicos desde diferentes perspectivas educativas con sus caracteristicas,
antecedentes, y metodologia implicada en cada una de ellas, asi como los objetivos de la
ensefianza, la organizacion curricular, la relacion y el rol de profesores y estudiantes, su
implicacién escolar, entre otros.

En los proximos apartados se podran desglosar los paradigmas de ensefianza-aprendizaje en las

matematicas desde un enfoque conductista, cognitivista y constructivista.

1.1.1 Paradigma conductista
La corriente como tal, enfocada a la educacion, se desarrollé entre los afios 1910 y 1920, sus
principales representantes fueron: Jonh Broudus Watson, Ivan Pavlov, Edward Thorndike y
Burrhus Frederic Skinner.
Actualmente, para el proceso de ensefianza y aprendizaje, segun Roméan y Miez (1990),
retomado de Blanco (2004), se refieren al paradigma conductista, de la siguiente manera, “es un
modelo de ensefianza que al “condicionar” facilita el aprendizaje. La ensefianza se convierte en
una manera de “ensefiar, de adiestrar, de condicionar”, para asi aprender a almacenar”. (p.37).
O bien, en términos més actualizados segun Clark K.R., 2018, enfatiza que el aprendizaje a
través del conductismo ocurre cuando un individuo responde favorablemente a algun tipo de
estimulo externo.
Asimismo, Blanco (2004) retoma a Gimeno (1982) quien sefiala que el conductismo es
considerado como un supuesto historico que choca con las nuevas condiciones educativas, las
cuales representan una serie de criticas u objeciones ante las concepciones pedagdgicas de este
modelo:

e El alumno es considera como una maquina adaptativa.

e Propone un modelo de hombre que debe ser mas adaptativo que innovador.

e Insiste en la actividad humana de manera de asimilacion mas que de elaboracion.

e Se estimula el sometimiento y la homogeneizacion conforme a los patrones de

conducta.

e Aparta los aspectos mas profundos del aprendizaje, reforzando una pedagogia centrada
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en los contenidos.

e El alumno asiste a la escuela como un elemento de reproduccion y no de cambio.

En torno a la necesidad de un nuevo docente, y una nueva forma de ensefianza, Diaz y
Hernandez (2002), plantean que el maestro no debe estar restringido a dominar una sola
materia o disciplina, enfatizando el acto de educar implica interacciones complejas, las cuales
involucran cuestiones afectivas, simbolicas, sociales, comunicativas, etc., con la finalidad de
que el docente sea capaz de ayudar significativamente a aprender, pensar, sentir, actuar y
desarrollarse como persona.

El enfoque conductista pretendia mejorar el aprendizaje de los alumnos y realizar una
educacion matematica mas eficaz que mejorara significativamente las habilidades matematicas
de los estudiantes. A partir de una concepcion del aprendizaje segln la cual éste se produce
como producto de un funcionamiento cognitivo que supone conexiones de estimo-respuesta
sucesivos Y los resultados de este proceso podrian objetivarse en cambios observables en la
conducta del alumno. La matematica tradicional se adaptaba perfectamente a la necesidad de
dividir el contenido en tareas y ejercicios con la posibilidad de evaluar cada paso (Howson et
al., 1981; Resnick, 1991, citado en Armendariz, Azcérate y Deulofeu, (1993). Asimismo, en el
paradigma constructivista, Piaget (1972), citado en Armendariz, Azcarate y Deulofeu, (1993),

sefiala que,

la ensefianza de las matematicas invita a los sujetos a una reflexion sobre las estructuras, pero lo
hace por medio de un lenguaje técnico que implica un simbolismo muy particular y exige un
grado mas o menos alto de abstraccion (...). En una palabra, el problema central de la ensefianza
matematica consiste en ajustar reciprocamente las estructuras operatorias espontaneas propias de
la inteligencia con el programa o los métodos relativos a los campos matematicos ensefiados; (...)
las estructuras mas abstractas y mas generales de las matematicas contemporaneas se incorporan a
las estructuras operatorias naturales de la inteligencia y del pensamiento mucho mejor de lo que
les hacian las estructuras particulares que constituian el armazoén de las matematicas clasicas y de

la ensefianza (p. 54-59).

1.1.2 Condicionamiento operante, de Skinner
Blanco (2004) hace énfasis en un modelo cuyo objetivo es tecnificar el proceso educativo a

través de bases cientificas donde resalta el valor de los objetivos en la ensefianza. Los
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aprendizajes que se desean alcanzar por los alumnos son expresados por objetivos especificos
correspondientes al estimulo-respuesta. En la situacion de la ensefianza-aprendizaje, el profesor
es considerado como una persona transmisora de competencias aprendidas planteada en
objetivos especificos, y el alumno es considerado como el receptor de contenidos, donde desea
aprender lo que le ensefian, y posteriormente, se refleje por medio de un resultado y sea
valorado por los objetivos establecidos inicialmente.
Asimismo, el mismo autor antes mencionado cita a Dominguez y Mesona (Coord., 1996),
donde sefalan que
el concepto de evaluacién para esta concepcion viene marcado para la obtencién de los
datos prefijados y la comprobacién de las hipotesis definidas a priori. La evaluacion
tiene como propdsito recoger los resultados finales del proceso y valorar la eficacia, del
mismo, en funcién de los porcentajes de obtencion de los objetivos prefijados (1996,
p.355).

La evaluacion en el marco del enfoque conductista parte del supuesto en el que todos
los estudiantes son iguales, por lo tanto, todos reciben la misma informacion y son evaluados
de la misma manera, con los instrumentos y pautas establecidas para calificarlos.

Tomando en cuenta que la ensefianza por objetivos es uno de los modelos educativos méas
difundidos, Tyler es considerado uno de los méximos representantes pues adopto la teoria
conductista del aprendizaje para dar un significado muy decidido a los objetivos.

Para entender el modelo por objetivos, Monedero (1998) dio a conocer las siguientes etapas:

1. Determinar y describir explicitamente los objetivos que se desea lograr con
la ensefianza.

2. Determinar las actividades para llevar a cabo la ensefianza y experiencias de
aprendizaje correspondiente al conocimiento del alumnado.

3. Evaluar hasta qué punto se lograron los objetivos.
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Figura N° 1: Modelo de consecucion de objetivos o metas. Tomado de Monedero, 1998

La figura 1, representa un modelo al cual se conoce como modelo de aprendizaje por objetivos
y la actividad evaluativa que implica se denomina evaluacion del logro de los objetivos. Es
decir, la evaluacion se considera como un logro de objetivos que implica determinar al
estudiante de lo que es capaz de hacer después de ser sometido a un proceso de ensefianza-
aprendizaje dirigido a través de objetivos. La evaluacion centrada en el logro de los objetivos
ha hecho de los exdmenes (ensayo, objetivos u orales) una herramienta para medir los
aprendizajes (conocimientos) que el alumno demostrara como evidencia de su rendimiento
educacional.

Las reformas de educacion basica en México, referente a las matematicas, han sido
fundamentadas a partir del enfoque mecanicista; Mendoza (2001) afirma que hay una distancia
entre lo que se esperaba que ocurriera con la reforma de 1993, enfocada a la ensefianza de las
matematicas y lo que ahora ocurre realmente en las clases, ya que abundan los problemas a
resolver que implican una sola operacién con la incognita en el dato final, los problemas méas
frecuentes siguen siendo los de aritmética, seguidos por los de medicién, en mucho menor
grado la ensefianza plantea problemas de geometria o de probabilidad y azar.

De acuerdo con Schulmaister (2000), las practicas de la ensefianza en las matematicas antes de
la reforma de 1993 estaban centradas en la ensefianza y las intervenciones de los alumnos en
aprender las formulas para calcular un area o perimetro (contenidos del nivel basico), reflejaban
escasos conocimientos sobre las figuras geométricas con que contaban los docentes, ya que la

ensefianza estaba dirigida a las formulas geométricas. Avila (2001) plantea que, hay una gama
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importante de variaciones en el hacer cotidiano de los profesores llamados “tradicionales”,
concluye que la ensefianza tradicional es un mito, en el sentido que se refiere a aquellas
opiniones a las que una adhesion colectiva demasiado obligatoria ha privado del beneficio de
verificaciones precisas. La reforma introducida en 1993 postulaba que los alumnos aprenderian
mejor si sus profesores les plantearan problemas para que, al resolverlos, construyeran nuevos
conocimientos. Las situaciones presentadas con antelacion se adaptan constantemente a
experiencias previas del grupo, otros rasgos comunes en la préactica, es la importancia otorgada
al conteo y el permitir o incluso promover que los nifios cuenten con los dedos.

De acuerdo con Avila, la autora antes mencionada, los profesores enfatizan la ensefianza de la
lectura que el aprendizaje de las matematicas, donde algunos promueven vinculos ladicos con
los materiales, otros cuidan que los nifios vayan aprendiendo términos correspondientes al
lenguaje matematico formal, sin embargo la participacion del grupo escolar es importante para
que la actividad planteada en el texto pueda resolverse, los nifios son capaces de hacer mucho
mas de lo que sus profesoras creen, se percibe una tendencia a asignar calificacién a todo lo que
los nifios hacen y esto permitié modificar la actividad propuesta en los materiales, incluso a
quitarle su sentido original.

La ensefianza de las matematicas en México, ha pasado de aprender y repetir una férmula a
plantear, formular y resolver problemas vinculados con la vida real, utilizando o manipulando
material concreto, en donde el papel del docente consiste en ensefiar a pensar, ensefiar sobre el
pensar (tomar conciencia de control y modificacion), ensefiar sobre la base del pensar
(incorporar objetivos para las habilidades cognitivas), que finalmente es un facilitador del
aprendizaje organizado culturalmente; donde las practicas de ensefianza ofrecen elementos para
confirmar, complementar o reorientar las politicas de formacion continua de los profesores.
Para dar un panorama mas amplio, respecto a cdmo se ensefian las matematicas desde el
paradigma conductista, Rojas, 2007, presentd en su proyecto de tesis una prueba diagnostica y
otra final, para identificar el estado del conocimiento de los estudiantes en el tema de los
numeros enteros para la comprension del algebra como: las caracteristicas, el valor absoluto,
las operaciones basicas y sus propiedades, lo que permitié plantear un problema de
investigacion aplicando reformas a la metodologia tradicional basada en el conductismo con
algunos ajustes desde el constructivismo y la estrategia de resolucion de problemas. La prueba
fue aplicada en Colombia, en las aulas del GIMFA (Gimnasio Militar de la Fuerza Aérea) con

los alumnos del grado 701, durante el afio escolar 2007.
25



En cada clase se brindd una explicacion del tema a desarrollar por parte del profesor.
Seguidamente se motivaba al alumno a trabajar no en el puesto sino en el tablero diciéndole
que contaba con la ayuda y guia del profesor para que este perdiera el miedo de pasar al
tablero; a su vez se le ofrecia una buena calificacidn por su participacion sin tener en cuenta si
el ejercicio estaba bien o mal desarrollado. A la vez que el alumno estaba en el tablero los
compafieros en el puesto debian ir realizando el mismo ejercicio para entregar las tres primeras
personas que terminaran antes del alumno que estaba en el tablero y tendrian también su
valoracion en calificaciones. Con lo anterior se consiguio realizar una clase activa donde el
alumno estaba participando, aportando procedimientos y a su vez adquiriendo un buen
aprendizaje y perdiendo el miedo y el fastidio a las matematicas. Durante toda la aplicacion, se
tomaron como referencia 4 tipo de operaciones (adicion, sustraccion, multiplicacion, division),
y como materiales, las guias de trabajo elaboradas por el docente para verificar la aplicacion de
los temas explicados.

Resultados de la Prueba Diagnostica

PREGUNTA EXCELENT SOBRESALIENT ACEPTABL

S E ES E INSUFICIENTE
1° 10 3 5 17
2° 8 4 T 16
3° 5 3 4 22
4° 7 5 3 20
5° 9 2 6 18
6° 8 4 4 19
7 5 5 3 22
8° 5 3 5 22
9° 8 3 8 16
10° 7 3 5 20

Resultados de las guias aplicadas en la unidad didactica

Guia M7 Excelente Aceptable Insuficients

1 TO% 23% 7%

2 50% 25% 15%
3 55% 38% 7%

4 TO% 22% 8%

5 50% 30% 20%
5 A40% A5% 15%
T 55% 25% 20%
a8 50% 25% 25%
9 A40% 505 10%%

Trabajando con los alumnos sobre otras investigaciones en el concepto y las caracteristicas en el

sistema de los numeros enteros, se observo que la participacion en la primera clase no fue
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notable, a medida que fueron pasando las clases aumento la participacion; por una parte,
voluntaria y por otra inducida por el profesor. Por medio del conductismo (premios y castigos) se
logro realizar unas clases activas en donde el estudiante estuvo en continua participacion y
comunicacion con el docente y los deméas comparieros. Por medio del constructivismo se
observo que los alumnos no se limitaban Gnicamente al procedimiento planteado por el profesor
para la resolucion de problemas si no, que ellos aportaron otros procedimientos para encontrar la
respuesta correcta. Como resultados finales, mas del 50% de los estudiantes tomados como
muestra utilizaron correctamente las propiedades de cada una de las operaciones basicas dentro
del conjunto de los nimeros enteros para resolver o encontrar respuesta a los problemas
planteados. Un 60 % de los estudiantes tomados como nuestra utilizaron correctamente las
propiedades de las igualdades para encontrar la solucion de una ecuacion lineal con una sola
variable dentro del conjunto de los nimeros enteros. Un 60% de los estudiantes tomados como
muestra aprendieron a eliminar los signos de agrupacion para obtener la solucion de polinomios

aritméticos dentro del conjunto de los nimeros enteros

1.2 Paradigma cognitivista
El paradigma cognitivo comenzo a desempefiar un papel mas profundo en la psicologia de la
educacion entre los afios 60°s y 70’s, periodo en el que aumentd el interés por los trabajos de
Bruner y Ausubel (cuyos trabajos se enfocaban més a los psic6logos educativos que a los
psicélogos generales). Cabe sefialar que, Dewey consideraba que la psicologia debia ser
dirigida como una disciplina <<puente>> entre la ciencia madre psicolégica y las practicas
educativas.
En la actualidad, este paradigma ha impulsado varias lineas, areas de trabajo y aplicacion en el
campo de la psicologia educativa; ha sido un protagonista esencial de la psicologia de la
educacion al fin del milenio. Ademas, permitira proveer a los docentes y a los disefiadores de
los curriculos de diversas metodologias de ensefianza y organizacién del curriculo en los
distintos niveles educativos. Por ejemplo, los trabajos en el area del lenguaje, campos de la
ensefianza de las ciencias naturales, las matematicas y, recientemente, las ciencias sociales se
han visto beneficiados por distintas propuestas concretas para la mejora de la ensefianza de

estas disciplinas, (Hernandez, 2011).
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Comparacion de conductismo y cognitivismo
Figura N° 2. Cuadro de Marvez, J. (2008), a partir de las ideas de Gomez (1999)

Conductismo

Cognitivismo

El conocimiento

Unidades aisladas e inconexas
de informacion sin mayor
vinculacion con los intereses de

los aprendices.

Construcciones o elaboraciones
mentales de los sujetos a partir
de su relacion con otros y
donde priva el deseo de

aprender de los educandos.

El profesor Autoridad Unica dentro del Uno més del proceso de
proceso de ensefianza ensefianza-aprendizaje, por su
aprendizaje, mantiene el orden, | experiencia actia como
premia o castiga en funcién ala | mediador o facilitador,
cantidad de informacion reflexiona continuamente sobre
almacenada por estudiantes. su practica capaz de corregir la

misma, de ser necesario.

La clase Unidireccional, con base en Bidireccional, alumnos y
reglas y procedimientos que profesor interactdan en pro de
permitan cumplir con el la construccién de los
programa escolar. conocimientos.

El alumno Receptor pasivo de informacion, | Sujeto activo, creativo y

que tiene como objetivo el
reproducir lo mismo en los

momentos indicados.

reflexivo, para que a su propio
ritmo y en relacion con otros,
es capaz de ir mas alla de la
informacion representada, es
decir, capaz de producir

conocimientos.

La evaluacion

Eminentemente inflexible,
impositiva y punitiva,
discriminando entre buenos y
malos, merecedores de premios

0 castigos, respectivamente.

Eminentemente formativa y
flexible, lo importante es el

individuo y su aprendizaje.
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1.2.1 Teoria del procesamiento de la informacién

El enfoque cognitivo del procesamiento de la informacion tiene su origen en la década de los
50’s, para ser mas precisos en el afio de 1956 como fecha oficial. Una de las influencias que
gestaron este enfoque fueron todos los avances tecnoldgicos de la posguerra en Estados Unidos,
especialmente los provenientes del campo de las comunicaciones y la informacion (Pozo 1989;
Riviére 1987, citados en Hernandez, 2011,) la incorporacion de modelos y marcos explicativos
de estas disciplinas repercutid directamente en la creacion de una atmosfera propicia para el
advenimiento del nuevo paradigma.

En los inicios del paradigma cognitivo, como sefiala Bruner, habia una firme intencion de
realizar esfuerzos para indagar en los procesos de creacion, construccion de los significados y
producciones simbdlicas. Por ello, poco a poco el surgimiento de la ciencia de los ordenadores
(la informaética) resulto crucial para la vida del paradigma, incorporandose el lenguaje y un
planteamiento tedrico-metodoldgico basado en la metafora del ordenador. A partir de este
hecho, los tedricos cognitivos sustituyeron el concepto clave de “significado” por el de
“informacion” y, de este modo, la idea conceptual de la construccion de los significados como
actividad fundamental del acto cognitivo, se vio sustituida por la del procesamiento o
tratamiento de la informacion (véase Bruner 1991). Los tedricos cognitivos han referido sus
planteamientos en la analogia entre mente y computadora, ya que se consideran tipos de
sistemas de procesamiento de una misma clase que realizan un procesamiento de simbolos en
forma propositiva. No obstante, Hernandez (2011) retoma a De Vega (1984), donde este sefiala
que existen dos interpretaciones enfocadas al paradigma cognitivo, llamadas versiones “fuerte”
y “debil”. Ahi mismo, describe que en la version fuerte existe una completa equivalencia
funcional entre el ordenador y la mente humana; sus principales seguidores son el campo de la
inteligencia artificial, donde se pretende ver a la mente y el ordenador, como una misma cosa;
la computadora es el simulador del sistema cognitivo humano, y se coloca a la inteligencia
artificial como disciplina central desde la cual se estudia este simulador. La version débil se
enfoca principalmente en el campo de la psicologia priorizando al sujeto cognitivo humano,
ademas utiliza la analogia mente-computadora con fines esencialmente instrumentales y

explicativos.

¢Lateoria del procesamiento de informacion se ha aplicado a la ensefianza-aprendizaje de las
matematicas?

Los educadores que se enfocan a la ensefianza de las matematicas deberian preguntarse si la
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metafora del ordenador (procesamiento de la informacion) proporciona un funcionamiento de
la mente que sea adecuado para explicar los procesos de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas y cuales son las consecuencias para la instruccion de la misma en dicha teoria.
Como afirma Orton (1990), citado en Godino (2010), no existe ninguna teoria del aprendizaje
de las matematicas que incorpore todos los detalles que cabria esperar y que tenga una
aceptacion general. Para dar continuidad, Kilpatrick (1985, p. 22) citado en Godino (2010)

advierte sobre el uso de la Teoria del Procesamiento de la Informacién:

"Podemos usar la metafora del ordenador sin caer prisioneros de ella. Debemos recordarnos a
nosotros mismos que al caracterizar la educacion como transmision de informacién, corremos el
riesgo de distorsionar nuestras tareas como profesores. Podemos usar la palabra informacion,
pero al mismo tiempo reconocer que hay varios tipos de ella y que algo se pierde cuando

definimos los fines de la educacion en términos de ganancia de informacion”.

El mismo autor sefiala que hay otros expertos que propugnan un enfoque diferente de los
procesos de resolucién de problemas y ensefianza-aprendizaje, que asignan un papel mas activo
y tienen en cuenta las peculiaridades del contenido matematico, asi como el papel del profesor y

de la interaccion social en el aula.

1.2.2 Teoria del aprendizaje significativo (Ausubel)

El aprendizaje significativo de Ausubel es una de las teorias precursoras del aprendizaje, desde
el punto de vista cognitivo aplicado al contexto escolar, ademéas de que contintia siendo
utilizada en la actualidad.

Segun Hernandez (2011), quien cita a Ausubel (1978), menciona que no todos los tipos de
aprendizaje del ser humano son semejantes, como lo habian sefialado los conductistas, para
quienes solo existe “una” forma de aprender. De acuerdo con este autor, existen diferentes tipos
de aprendizaje que se reflejan dentro del aula y pueden ubicarse en dos dimensiones basicas
(véase la figura 6.2). En la primera fila de la tabla se pueden distinguir dos modalidades de
aprendizaje: el repetitivo o memoristico y el significativo; mientras que, en la segunda puede
distinguirse entre aprendizaje por recepcion y aprendizaje por descubrimiento. El aprendizaje
memoristico consiste en aprender la informacion de forma literal o al pie de la letra, tal como se

ha presentado en muchos casos dentro de la ensefianza. En cambio, el aprendizaje significativo,
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consiste en la adquisicion de la informacién de forma sustancial, es decir, lo esencial

(seménticamente hablando); su incorporacion en la estructura cognitiva no es arbitraria, como

en el aprendizaje memoristico, sino que se hace relacionando dicha informacion con el

conocimiento previo.

Aprendizaje

significativo

Aprendizaje

memoristico

Clarificacion de
relaciones entre

conceptos

Conferencias o la
mayoria de las
presentaciones en libros
de texto

Tablas de multiplicar

Instruccion
audiotutorial bien

desefiada

Trabajo en el

laboratorio escolar

Aplicacion de
férmulas para

resolver problemas

Investigacion
cientifica. Mdasica o

arquitectura nuevas

Mayoria de la
investigacion o la
produccién intelectual
rutinaria

Soluciones de acertijos

por ensayo y error

Aprendizaje receptivo

Aprendizaje por
descubrimiento

guiado

Aprendizaje por
descubrimiento

autbnomo

FIGURA No. 2: Dimensiones y tipos de aprendizaje que ocurren en el aula (retomado de
Hernandez 2011, en Ausubel et al., 1978).

Para concluir, el aprendizaje por descubrimiento es aquel en el que el contenido principal de la
informacion que se va a aprender no se presenta en su forma final, sino que ésta debe ser
descubierta previamente por el alumno para que luego la pueda aprender.

Ausubel considera que en los escenarios escolares (entre la escolaridad basica y hasta la
educacion superior), el aprendizaje significativo por recepcion es el més valioso, inclusive por

encima del aprendizaje por descubrimiento significativo (dado que los alumnos no pueden estar



“descubriendo” conocimientos seguidamente). Esto se debe a que la mayor parte de la
informacion que aprendemos esta expresada en el lenguaje oral o escrito, donde el profesor o el
disefiador de los materiales curriculares deben exponerla o prepararla de manera correcta.

Las estrategias de aprendizaje como los planes, procedimientos o cursos de accion que el
sujeto-aprendiz realiza, los utiliza como instrumentos para optimizar el procesamiento de la
informacion. Estas han sido clasificadas en dos grandes grupos: a) Las que permiten un
aprendizaje asociativo o superficial de la informacién, por ejemplo, las de repaso (simple,
subrayado, con notas), y b) Las que promueven un aprendizaje por reestructuraciéon o un
procesamiento profundo de la informacion, como las estrategias de elaboracion y las
estrategias de organizacion (de redes semanticas, mapas conceptuales, resumenes, etc.),
Hernandez (2011), basado en Mayer (1990) y Pozo (1990).

Las estrategias antes mencionadas suponen la participacion del conocimiento metacognitivo, el
cual se relaciona con el conocimiento de los alumnos que ya saben de sus propios procesos y
productos cognitivos en funcidn de determinadas variables, tarea y de estrategia. El
conocimiento metacognitivo se ha denominado de tipo condicional, dado que se refiere al qué,
coémo, cuando, dénde y en qué condiciones se deben utilizar ciertos recursos y estrategias para
lograr aprendizajes o solucionar problemas. También, existen otras estrategias autorreguladoras
que guian todo el proceso de aplicacion de las estrategias cognitivas de los estudiantes, las
cuales son: identificacion o establecimiento de la(s) meta(s) de aprendizaje o de la solucién de
un problema, planeacién de las actividades a realizar para conseguir las metas de aprendizaje
establecidas, supervision o0 monitoreo continuo de las acciones ejecutadas para aproximarse a la
meta planeada, y evaluacion final para verificar si se consiguié o no la meta planeada; en caso
contrario, es importante saber para decidir qué acciones remediables pueden ejecutarse y
modificar (Flavell 1993).

Tomando en cuenta la informacion antes expuesta y enfocandola en este proyecto, la mayoria
de los educadores en matematica se preocupan por la brecha que existe entre los conocimientos
matematicos que el estudiante adquiere en bachillerato y lo que realmente necesita saber para
enfrentarse a los contenidos existentes del primer afio universitario. Cuando el estudiante se
enfrenta a asignaturas como ‘Matematica I’, donde debe asimilar contenidos matematicos
relativamente nuevos a partir de otros que se supone ya conoce (aprendidos en el nivel medio

superior), presenta deficiencias en los contenidos de base, es decir, en aquellos conocimientos
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matematicos ‘basicos’ que se supone deberia ya dominar, puesto que son contendidos
ensefiados a lo largo del bachillerato. Estas deficiencias se logran vislumbrar cuando el docente
aplica la llamada ‘prueba diagndstica’, con la Unica finalidad de observar los conocimientos
previos que poseen los estudiantes sobre los contenidos matematicos basicos. En palabras de
Ausubel, Novak y Hanesian (1983), los conocimientos previos son:
La adquisicion de informacién nueva depende en alto grado de las ideas pertinentes que
ya existen en la estructura cognitiva y el aprendizaje significativo de los seres humanos
ocurre a través de una interaccion de la nueva informacion con las ideas pertinentes que

ya existen en la estructura cognitiva (p. 7).

Cabe destacar que, la prueba diagnostica es elaborada y aplicada generalmente por el docente
sin considerar criterios de confiabilidad y validez, es decir, se disefia y aplica con poca o
ninguna rigurosidad cientifica, ademas aquellos elementos contextuales del estudiante
(intereses, gustos, situacion socioecondmica, entre otros) tampoco son estudiados o evaluados
(Mota y Valles, 2015)

El aprendizaje ocurre cuando se evidencian cambios aparentemente discretos en el
conocimiento, es decir, se producen ‘saltos’ en lo que el sujeto conocia y el conocimiento
nuevo que adquiere cuando la informacion es almacenada en la memoria a largo plazo de
manera sistematica, ordenada, estructurada, es decir, cuando se logra que esa informacion sea
significativa o adquiera algun valor para el sujeto, ya sea porque es necesaria, Util o relevante.
Los pasos que recorre el estudiante para aprender, segun el enfogque cognitivo del
procesamiento de informacion, son: la recepcién de la informacidn, a través de los sentidos,
después surge la organizacion de esa informacion y el almacenamiento en la memoria a largo
plazo, posterior a ello, el sujeto puede recuperar o localizar esa informacién cuando asi lo
desee. Segun Lopez (2009, p. 3) “[...] las ideas o conocimientos previos que los chicos han
construido sobre determinados temas, topicos o conceptos, se pueden diferenciar por area bien
sea por su contenido o naturaleza [...]”, es decir, algunos pueden ser mas conceptuales,
procedimentales, descriptivos o explicativos respectivamente; también influye la edad del
estudiante y los aprendizajes adquiridos anteriormente.

Para concluir este apartado, Mota y Valles, (2015) mencionan que es evidente la gran

importancia que tienen los conocimientos previos en la adquisicion de nuevos conocimientos,
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en el caso del &rea de las matematicas a nivel universitario, se hace imprescindible que el
estudiante tenga solidas bases sobre el conocimiento matematico de bachillerato para poder
aprehender con éxito los nuevos saberes matematicos universitarios, esto debido a que esos
conocimientos de base sirven de ‘anclaje’ para los nuevos saberes. En ese sentido, no solo es
suficiente que el docente se preocupe porque el estudiante que ingresa al primer semestre de la
Universidad y maneje los conocimientos matematicos basicos, sino que ademas tiene que tomar
en cuenta como el estudiante sera capaz de ‘relacionar’ o ‘introducir’ esos conocimientos con
los que va a ir adquiriendo progresivamente dentro del aula y que, hasta el momento, le eran
desconocidos; pero, para que eso suceda, el conocimiento que €l ha adquirido sobre matemaética
en ese nivel educativo, debe haber sido ‘significativo’ y asi estar ubicado en su memoria a largo
plazo, de manera que pueda ‘recordarlos’ y poder utilizarlos cuando sea oportuno;
adicionalmente, vale la pena aclarar, que un conocimiento es considerado ‘significativo’ sélo
cuando el estudiante es capaz de tener algun interés en ese conocimiento, es decir, cuando
percibe que puede serle Util 0 necesaria su aplicacion bien sea a corto, mediano o largo plazo e
cualquier aspecto de su vida.

Para dar un panorama mas amplio desde el paradigma cognitivista, en el trabajo de tesis de
Barraza et al. (2011) abordaron la tematica respecto a la complejidad que se genera en la
comprension de los contenidos de Matemética en el eje del Algebra, tomando como poblacion
un sector del estudiantado de Chile. Inicialmente, se entrevistd a un par de profesores de la
asignatura de matematicas, el Profesor A (turno matutino) y Profesor B (turno vespertino), a
quienes se le brind6 una entrevista semiestructurada donde los entrevistadores tenian
privilegios de modificar las preguntas segun se fuese dando la entrevista. Por ultimo, se
observaron dos clases de inicio de los contenidos de algebra en cada uno de los docentes.
Docente A:
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Introduccién de los conceptos de

algebra

P: Pregunta, pregunta,
este grupo?

¢, Como podriamos clasificar

A: Manzanas y peras

P: Manzanas y peras. Si le colocaramos una letra a las
manzanas y peras. A las manzanas con su primera
letra es M, manzanas y peras.

P: De adonde viene |a palabra semejante
A igual.

P: De igualdad, por eso yo cologué un conjunto, aqui
tengo un conjunto de manzanas y peras donde yo les
cologue una letra, donde las manzanas son las my las
peras son las p. En el primero, ¢tenemos cuantas
manzanas?

A:tres.

Para introducir el concepto de términos semejantes el docente pega
en la pizarra una balanza hecha de cartulina con la cual pretende
motivar a los nifios, en la pizarra se muestran dos tipos de dibujos, las
peras y las manzanas, las cuales seran representadas por la letra de
la inicial de cada dibujo y segun la cantidad sera el numero que le
corresponda. El profesor le asigna un valor tres, porque hay tres
frutas, pero no ensefia que cada fruta podria ser representada por una
sola letra “m” de manzana o “p” de pera, asi m + m+ m seria igual a
3m explicando paso a paso como llego a su expresion, por ofro lado
seria aun mas importante enfatizar el hecho que las sumas pueden
ser representadas por la multiplicacion y 3m significa que el numero
tres esta multiplicando la letra m y seria el mismo resultado con esto el
profesor ensefiaria a sus alumnos gue entre una letra y un numero
existe una relacion de multiplicacién en donde se omite el signo de la
operacién, sin estos contenidos claros los alumnes presentaran
dificultades en el tratamiento de la informacién en el momento que
tengan que desarrollar ecuaciones de primer grado ya que no seran
capaces de visualizar el signo que se esta omitiendo de la
multiplicaciéon por dichas razones no pedran trabajar con el inverso de
la multiplicacion ( la division) para poder descubrir variables, en las
palabras del psicologo J. Piaget los nifios a esta edad adguieren
reversibilidad que les permite invertir mentalmente lo que antes sdlo
podian realizar de forma fisica.

Conceptos con que inicia la
unidad

P. Hoy dia vamos a ver términos semejantes
Ponemos como titulo términos semejantes.

El docente toma en cuenta en esta oportunidad los conceptos de
algebra para iniciar la clase. En este caso si se guia por los
contenidos que propone el MINEDUC.

Conceptos de aritmética en el

inicio del algebra

P: A ver para los que no vinieron, la dltima clase jque
fue lo que vimos?

A: lgualdades numéricas

P: Catalna que deciamos de Ilas

numericas.

igualdades

A- Una igualdad es la equivalencia

A Entre cantidades al agrupar distintamente los

resultados del mismo.

P: Ejlemplo.

A: Dos mas dos es igual a cuatro y tres mas uno es
igual a cuatro...

P: Esta es una igualdad numérica, es decir, que tiene
que haber un equilibrio en esta balanza.

Se refleja claramente gue el docente intenta recordar los conceptos de
aritmética para incorporarlos en el inicio de la ensefianza del algebra,
sin embargo les otorga demasiado tiempo, puesto que fales tienen
lugar solo en la introduccién de la unidad, ya que la labor del docente
es recordarlos y si es que los estudiantes no los tienen adquiridos,
repasarlos.

Evaluacion de los conceptos de
algebra

P: Por favor usted haga el otro (saca a una alumna

adelante para gue realice el ejercicio).

Se desprende que el docente utiliza una evaluacion formativa, puesto
que al sacar a los estudiantes al pizarron, realiza una
retroalimentacion de los contenidos vistos. De esta forma el docente
evalla los aprendizajes de los estudiantes con el fin de modificar, si
es necesario para mejorar los aprendizajes.

Pregunias de los estudiantes en
la sala de clases

P: Hoy dia. ¢ Entendieron todos lo que es una igualdad
numeérica?

A: Si.

P: jEntiende esta fila lo que es una igualdad
numeérica?

A: No.
A: mas o menos.

P: ;Entendid esta fila lo que es una igualdad
numérica? Es igualar por ejemplo eso, eso que ven
ahi, la balanza, porgue hay que igualar los resultados
porgque por ejemplo: si yo tuviera aca, solamente un
uno ¢qué numero me faltaria ahi?

A: Elfres.

En esta ocasion el docente entrega una respuesta a la inquietud de
los estudiantes que hacian alusion al no entender el significado de
una igualdad numérica, sin embargo su respuesta no fue la mas
adecuada, ni clara, puesto que entrega solo respuestas sin sustento
tedrico, dando a entender que conoce los concepto pero que posee
falencia en el manejo de los contenidos.
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Como observacion en cuanto al tema del algebra, el docente A no tiene una definicién acertada

respecto de lo que dice con relacion al concepto del algebra, menciona: “es un conjunto de

letras con niimeros el cual nosotros lo ocupamos para expresar diferentes lenguajes”. Por lo

que ensefia lo que él asume como correcto, generando errores conceptuales en los estudiantes

respecto del contenido.

En el caso de los estudiantes, corresponden a un curso conflictivo, por lo que al profesor se le

dificulta mantener la atencion constante de los estudiantes lo que repercute en la poca

comprension del contenido limitandolos a realizar preguntas. Sin embargo, es necesario

responder y aclarar las dudas de los estudiantes con fundamento y/o ejemplos claros. Para ello

el docente debe ser majadero y recalcar reiteradas veces la pregunta referida a si han entendido

el contenido.

Ahora, en el caso del docente B:

Introduccion de los conceptos de

algebra

Vamos a partir _con ecuaciones aditivas, donde
encontraremos sumas y restas.
1 Ecuaciones Aditivas

a) X+3=5

El docente comienza explicando el contenido de ecuaciones aditivas
en donde les dice a los estudiantes que se encontraran con sumas y
restas, es decir explica con un lenguaje matematico apropiado que las
operaciones aritméticas ya conocidas seran aplicadas en la resolucion
de el contenido de algebra en las ecuaciones aditivas.

Conceptos con que inicia la

unidad

P: se acuerdan que ayer, no el lunes vimos j reduccién
de términos semejantes?

a) 2%+ 3y + X+ 3Ky +2y

Se acuerdan que teniamos un coeficiente numérico, y
un coeficiente literal, la letra

Ya, muy bien, acuérdense que hay que tachar los que
ya ocupe, para que no se confundan.

Lo primero que realiza el docente es repasar los contenidos de la
clase anterior asi verifica que los alumnos activen sus conocimientos
previos, a través de la resolucion de un ejercicio, motivandolos para
comprender los contenidos con lo que iniciara la clase. Ademas el
profesor utiliza un lenguaje matematico para referirse a las parte de un

Conceptos de aritmética en el

inicio del algebra

P: X+3=5
X=5-3
X=2
Se mantiene la equis en el mismo lugar, y ordeno los
numeros. Hay que cambiar el ndmero v jsi el simbolo
£s mas pasa a’?
A’ a menos
P: ya, y aca jcomo seria?
X+43=7
;. Como pasaria el cuatro?
A” menos cuatro
P y el tres, j Qué simbalo tiene?
A’ esta restando
P: entonces pasa sumando al otro lado
X=74+3
X=8
Ya, veamos si esta bueno, reemplazo la equis
6+4-3=

Para poder introducir los conceptos de algebra el profesor explica un
ejercicio de ecuaciones aditivas paso a paso. El error se produce
cuando el profesor no explica la reversibilidad de los nimeros y no
ocupa un lenguaje matematico apropiado sino mas bien un lenguaje
comun al referirse a esta como “se pasa para aca o se cambia el
signo®. Esto produce dificultades en el aprendizaje de los estudiantes
ya que no reconocen las propiedades de los niimeros y presentan
errores al reconocer el signo menos como reversibilidad de a suma.

Dentro del ejercicio el profesor dibuja una flecha lo que demuestra que
el nimero sélo se cambia de de posicidn y cambia su signo. Sin
profundizar con explicaciones algebraicas o el Por qué de este
cambio.
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foex] | [

P: esto que frate de hacer aqui es una balanza, lo que
representa una ecuacion de primer grado. ;Cual es el
numero que falta para que se cumpla una igualdad?
/.Qué numero sumado a 18 nos da 227

Es el numero que me falta para que me dé veintidos

Lenguaije algebraica:

2x= doble de un numero
3x= el triple de un numero
4x= cuadruplo de un numero

—x= la mitad de un numero

Ya, para resolver las ecuaciones se ocupamos un
lenquaje especial, se llama lenguaje algebraico para
representar las ecuaciones.

estudiante si ayuda para que los estudiantes visualicen la equidad del
signo igual, a la vez que explica el uso de la X como una incognita en
donde su valor es necesario para continuar con la igualdad “de pesos”
en donde ambos lados deberan dar como resultado el mismo nimero.

El profesor escribe ‘lenguaje algebraico” en la pizarra sin explicar
cémo y dénde se utiliza, no se contextualiza el contenido para que los
estudiantes puedan entenderlo

Evaluacion de los conceptos de

algebra

A: (el alumno resuelve

X+6-3=18

X=6+3-18

X=9

P: Rodrigo el 11

A: (el alumno sale a la pizarra y el profesor le pide que
corrige el ejercicio_que hizo el compafiero, el lo
resuelve bien. Al finalizar pasa por el puesto del
compaiiero y le dice que lo hizo mal que él tuvo que
corregirlo)

Lo hiciste mal, yo o tuve que hacer de nuevo

A no tres, porque el profe dijo que x es una equis
entonces faltan tres, tres
P: cuatro, cuatro mas dieciocho es veintidos.

Los contenidos son evaluados en la pizarra donde los estudiantes
salen al azar a resolver los ejercicios.

No se realizar un uso del error para inducir aprendizajes significativos
en los estudiantes, el profesor ignora lo ocurrido y lo resuelve pidiendo
al alumno estaba en la pizarra que resuelva nuevamente el ejercicio.
Este emor puede ser compartido por otros estudiantes y al no ser
corregido a tiempo provocara dificultades en ejercicios de mayor
complejidad.

Otro ejemplo es cuando un estudiante confunde el significado de la X
dentro de la reduccion de términos semejantes a diferencia del uso
que se le da a esta en la resolucion de ecuaciones de primer grado en
donde representan la incégnita de un nimero. El docente no explica la
diferencia en el uso de la letra por lo cual el alumno tiene dificultades
en la resolucién de las ecuaciones lineales donde cree que la equis
representa siempre un ndmero uno al cual se le suma el resto del
nimero encontrado.

Preguntas de los estudiantes en

la sala de clases

(Un alumno se para porque no entiende y el profesor

le explica en la pizarra)

Cuando el profesor se pasea dentro de la sala de clases aclara las
dudas de los estudiantes. Sélo un estudiante se acerca a preguntar y
el docente aclara la duda de este con un ejercicio en la pizarra de
forma personal, sin explicar al curso la duda que se podria repetir en
ofro estudiante.

A partir de lo que se desprende de la entrevista y las clases observadas se puede indicar que el

docente conoce los conceptos que se involucran en algebra, puesto que realiza definiciones

pertinentes al momento de presentar tales conceptos, aludiendo a que si posee un manejo en las

concepciones que entrega en el aula.

En la observacion de la clase se distingue claramente que el docente responde a la totalidad de

las preguntas realizadas por los y las estudiantes, de acuerdo con esto y lo mencionado

anteriormente se puede dilucidar que el docente en cuestion forma parte del proceso de
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ensefianza-aprendizaje del estudiante, puesto que cumple con el rol docente. Esto se vislumbra
al momento de estar dispuesto a resolver cada duda de los y las estudiantes, al estar
preocupado si estos aprendieron realmente. EI docente en todo momento monitored el trabajo
de los 126 estudiantes, paseandose por los puestos, realizando preguntas y contestando las
dudas e interrogantes de los estudiantes. Esto refleja que el docente ademas de manejar el
contenido posee dominio del grupo-curso, considerando que es un curso pequefio que se
compone de 25 estudiantes aproximadamente, pero que a la vez posee caracteristicas que
dificultan el aprendizaje, tales como conversaciones entre ellos, desorden al momento de
pararse de su silla, entre otras. Todo esto es manejado por el docente de manera profesional,

indicando asi que domina el aula.

Como resultado final, al momento de evaluar los contenidos ensefiados en la unidad de &lgebra
ambos docentes ocupan las instancias de evaluacion, la diferencia entre ellos es que el docente
de la mafana ocupa la evaluacion sumativa, proporcionandole mayor importancia y la
evaluacion formativa ocupandola de manera intrinseca, y el docente de la tarde utiliza las tres
instancias de evaluacion, correspondientes a las dos mencionadas anteriormente, mas la
diagndstica. De acuerdo a esto se considera que el docente A posee una falencia importante al
no tomar en cuenta tal evaluacion, puesto que es en esa instancia donde él puede recabar
informacidn de los estudiantes, recordando los conocimientos previos de estos para luego
introducirlos a otro y avanzar de manera tal que los estudiantes aprendan realmente, a
diferencia con el docente B que al comienzo de cada clase se preocupa de recabar los
conocimientos previos de los estudiantes, evaluando en su totalidad el proceso de evaluacion, a
diferencia con el de la mafiana que para evaluar los contenidos solamente aplicaba un

instrumento de prueba.

1.3 Paradigma constructivista
“Los profesores no son meros espectadores pasivos que observan; mas bien, influyen en las
interacciones para obtener acceso a informacion adicional que permitiria recopilar y analizar
mas datos sobre el pensamiento de los estudiantes. Los docentes, como organizadores y fuentes
de informacion, garantizan que los estudiantes construyan conocimientos a través de la zona de
desarrollo proximo con la ayuda de sus compaieros de sociedad o de clase”. Esy Sherin (2021),

retomado de Oppong-Gyeby et al (2023)
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El origen del paradigma constructivista surge en la tercera década del presente siglo y se
encuentra plasmado en los primeros trabajos realizados por Jean Piaget sobre la légica y el
pensamiento verbal de los nifios. Estos trabajos fueron motivados por las inquietudes
epistemoldgicas que este autor suizo habia manifestado desde su juventud.

En los afios veinte la psicologia era una ciencia demasiado joven y no contaba con una linea de
investigacion que proporcionase informacion valida para satisfacer las inquietudes de Piaget.
En su busqueda por los laboratorios psicologicos de la Europa de la segunda y la tercera década
del presente siglo, Piaget consiguid dar con el campo de investigacion que estaba buscando
cuando se encontraba trabajando en el laboratorio fundado por el gran psicometra y psicélogo
infantil Alfred Binet (Coll y Gillieron 1985, Cellérier 1978; citados en Hernandez 2011).

1.3.1 Teoria psicogenética (Piaget)

Para desarrollar el siguiente apartado, en la tesis de Galaviz, la cual fue realizada en 2012, cita
a Piaget (1970), quien menciona que el desarrollo cognitivo del sujeto se divide en funcion de
su aspecto bioldgico, en cuatro etapas sucesivas:

- Primera etapa: sensomotriz, comprende del nacimiento hasta los 2 afios, donde el nifio
tiene la capacidad de entender el mundo a través de la exploracion, indagacion y
manipulacion de objetos, pero con un pensamiento limitado.

- Segunda etapa: preoperativa, (2 afios a 6 afios), donde el infante comienza a representar
el mundo a través del jugo, imagenes, lenguaje y dibujos imaginarios, pero su
pensamiento es intuitivo y no 1dgico; el nifio hace uso del pensamiento simbdlico e
incluye el lenguaje para entender el mundo. Ademas, es egocéntrico y eso lleva al sujeto
a entender su contexto desde su perspectiva.

- Tercera etapa: operativa o concreta (6 afios a 12 afios), donde el nifio es capaz de asumir
un limitado uso de procesos l6gicos, especialmente cuando se le brinda material para
manipularlo, clasificarlo y seriarlo, por ejemplo, las operaciones légicas de: 1) la
conservacion de la materia, el nifio ya puede sefialar que, al cambiar el agua de un
recipiente largo y angosto a un recipiente corto y ancho, la cantidad de agua no cambia;
antes de esta etapa el nifio no es capaz de comprender esto. 2) La clasificacién: el nifio
puede clasificar una serie de objetos por su color, su tamafio o su forma y 3) Seriacién:
Puede formar una serie de palitos desde el mas corto hasta el mas largo; aun no alcanza

el pensamiento de madurez y raciocinio adecuado.
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- Cuarta etapa: pensamiento operacional formal, donde el sujeto desarrolla el
pensamiento l6gico matematico y adquiere habilidades intelectuales. Este se caracteriza
por el pensamiento hipotético deductivo, es decir, el individuo puede formular y probar

hipotesis de manera ldgica para construir esquemas mentales de su realizacion.

A partir de las etapas, se considera que el pensamiento 16gico matematico es universal y
convergente porque se produce en todos los seres humanos, le faculta al hombre con
habilidades bésicas y del orden superior. Ademas, se va adquiriendo a través de la interaccion
con el medio y al manipular objetos, intercambiar ideas entre sus semejantes, lograr

experiencias, y gracias a la educacion y la cultura.

La teoria psicogenética presenta caracteristicas muy particulares, donde se incluyen los
siguientes principios: el desarrollo del pensamiento I6gico matematico es universal, el cual se
va logrando progresivamente. El individuo pasa por una serie de estadios que se van
determinando por la utilizacidn de distintas estructuras; el individuo construye y reconstruye el
conocimiento, por lo tanto, cambia o modifica constantemente los esquemas mentales que se
formulan de la realidad; ademaés aprende cuando se adapta en forma optima el conocimiento
nuevo al viejo conocimiento, es decir, el que ya tiene internalizado, originandose una funcion
de equilibrio, de acomodacion y asimilacion; el alumno es constructor de su propio
conocimiento; ya internalizadas las estructuras previas le permiten adquirir y agregar a su
estructura previa nuevos conocimientos de forma significativa o no arbitraria, toma un papel
activo, participativo y cuestionador en el aprendizaje.

En este sentido, en la misma tesis antes mencionada, se cita a Guillen (2000) quien destaca que,
en el pensamiento l6gico matematico existen tres formas o tipos de razonar especificamente: el
deductivo, que se caracteriza por partir de planteamientos generales o universales hasta llegar a
lo particular y lo concreto; el inductivo, que se logra a partir del analisis de lo particular, de los
casos concretos, para después llegar a conclusiones generales y, finalmente el analdgico, que

se apoya en semejanzas, analogias para tratar de deducir respuestas finales.

1.3.2 Teoria sociocultural (Vygotsky)
El modelo que emplea Vygotsky considera que el desarrollo cognitivo depende de la relacion
entre el estudiante y su entorno, haciendo uso del lenguaje. En su tesis Espinosa, (2016),

retoma a Vygotsky (1995), quien refiere que el lenguaje condiciona al desarrollo cognitivo, ya
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gue este estd a merced del lenguaje, pues favorece la experiencia del estudiante, la elaboracién
de conceptos por medio de su entorno primario (familia) y la intervencion de espacios
educativos (escuelas) y, por ultimo, la interaccion de su entorno social; de esta manera sera
capaz de aprender con el apoyo de otros individuos.

Estudios realizados en el &mbito universitario establecen que la intervencién del aprendizaje
supone considerar en el centro del proceso de ensefianza- aprendizaje al estudiante como sujeto
activo, consciente, orientado hacia un objetivo, interactuando con otros sujetos que le rodean.
Lo cual implica un cambio radical en la comunicacién en las aulas universitarias, pasando de
una comunicacion vertical y unidireccional (profesor-alumno), a una comunicacién horizontal y
bidireccional, (profesor-alumno, alumno-alumno, profesor-profesor) (Silvestre y Zilberstein,
2000; citados por Torres y Martinez, 2018).

Para enfatizar el uso del lenguaje en las matematicas, Delgado (2015) toma como referencia a
Godino (2010) quien considera al lenguaje como un componente esencial, ya que establece
como indicadores el uso de diferentes modos de expresion algebraica, un nivel de lenguaje
adecuado a los estudiantes a los que se dirige, ademas de propuestas enfocadas a situaciones de
expresién matematica e interpretacion, por lo cual, el profesor debe establecer una comunicacion
efectiva y una reflexion consciente de los conceptos matematicos durante el proceso de
ensefianza; el aprendizaje de las matematicas depende mucho de un lenguaje y simbolos propios
y especificos. El proceso se complica cuando el planteamiento esta basado en el lenguaje
matematico; si el estudiante no lo conoce, no esté familiarizado con él, serd como el alumno
que no sabe leer ni escribir con el lenguaje convencional, por lo tanto, el aprendizaje
matematico sera nulo.

Con base en lo anterior, para establecer y analizar diversos niveles de comprension matematica
enfocada en los estudiantes universitarios, Torres y Martinez, (2018) asumen que comprender
un objeto matematico consiste en la capacidad de reconocer las caracteristicas, propiedades y
representaciones, relacionarlo con otros objetos matematicos y usandolo en toda la variedad de
ejemplos que sean propuestos por el profesor, tomando en cuenta las vivencias diarias con
relacion al entorno social del estudiante.

Asimismo, los autores antes mencionados, citan a Torres, (2009), quien sefiala que la
comprension matematica “es un proceso que se desarrolla a medida que el estudiante
universitario transita de un nivel de comprension matematica a otro, siendo capaz de comunicar

la actividad matematica que realiza en diferentes contextos” (p. 33). Por lo tanto, el concepto
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antes definido, tiene un caracter de potencialidad con un nivel determinado de comprension en
el proceso de adquisicion de aprendizaje enfocado a las matematicas, pues puede y debe
transitar a un nivel superior atendiendo a las tareas docentes.

Cuando un estudiante ingresa al nivel superior esta vinculado al nivel de asimilacién y

aprendizaje de conocimientos matematicos de niveles educativos precedentes.

¢COmo se construye el pensamiento matematico en universitarios desde una perspectiva
cognitiva?

Es relevante la importancia del desarrollo del pensamiento l6gico-matematico y el aprendizaje
significativo, del dominio de las operaciones mentales, incluyendo los procesos de

razonamiento logico. En el inicio de la juventud, el desarrollo del pensamiento de los
estudiantes se caracteriza por la adquisicion de la capacidad de pensar y razonar fuera de los
limites de su propio mundo realista y de sus propias creencias.

La incapacidad de muchos estudiantes universitarios para enfrentarse al pensamiento légico-
matematico formal podria deberse a que no han logrado el nivel de desarrollo cognitivo
apropiado, o que la escuela no ha tomado en cuenta otras formas de ensefianza de los

contenidos matematicos, o las dos cosas juntas. Esto quiere decir que la comprension de los
contenidos matematicos se convierte en un asunto problematico para un porcentaje

considerable de estudiantes, debido al parecer por una posible inadecuacion entre la capacidad
cognitiva y la estructura de la matematica que se pretende ensefiar, aungque no pueden olvidarse
otros factores importantes como la motivacion, el circulo social, familiar, entre otros.

Dentro del articulo de Hernandez, et al., 2013, los autores retoman a Zubiria, 1998, quien sefiala
que, existen previas investigaciones sobre el pensamiento formal en estudiantes de Gltimo grado
de educacion media o en educacién superior, donde en su mayoria no dominan las operaciones
intelectuales de razonamiento hipotético deductivo. Asimismo, en el mismo articulo sefiala que,
dentro de esas investigaciones estan los siguientes estudios: el de Gutiérrez y Pinilla (2002)
quienes determinan el desarrollo del pensamiento en una poblacién de estudiantes de la
Universidad de Manizales y concluyen que en su mayoria el tipo de pensamiento encontrado fue
concreto, y el de Henao, Valencia y Villabona (2003) quienes encuentran una débil relacion
entre el pensamiento formal y el rendimiento académico en una poblacion de estudiantes de
matematicas | de la Universidad Tecnoldgica de Pereira. Con base en lo anterior, se puede

Ilegar a la conclusion de que los estudiantes que ingresan a la Universidad ain no han
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desarrollado las habilidades mentales propias del pensamiento l6gico-matematico formal que se
requieren y esperan en este nivel académico, las cuales deberian haber sido desarrolladas en los
afios precedentes, ya que las asignaturas de matematicas universitarias exigen de este
pensamiento, pero en realidad hay carencia de €l la cual se ve reflejada, de alguna manera, en su
aprendizaje, y por ende en su desempefio académico.

Para dar un panorama mas amplio, en una investigacion de Muhammad, 2013, que se realizo en
Pakistan mediante el enfoque constructivista para ensefiar el contenido algebraico (diez
problemas textuales o verbales de algebra), se planted el propésito de seleccionar un grupo de
control y otro de tratamiento, con los alumnos de séptimo grado: clases 7.0 Ay 7.° B de la
escuela preparatoria gubernamental para estudiantes Sehwan, distrito de Jamshoro. Ambos
grupos habian realizado pruebas previas y posteriores antes y después de la experimentacion,
respectivamente. El tratamiento involucro los tres procesos constructivistas de Vygotsky para
cada problema planteado:

1. Modelado (el maestro que fue capacitado para este estudio solia resolver el problema
algebraico usando la técnica de pensamiento en voz alta para que los alumnos pudieran
observar e imitar como se podria resolver el problema adecuadamente utilizando
conocimientos y experiencia previos. Aqui el maestro hablo en voz alta sobre las ideas
que le vienen a la mente mientras aborda el problema de una manera algo organizada:
como mirar el problema, como convertir un problema escrito en una ecuacion algebraica
apropiada usando letras (a, b, ¢ 0 X, Yy, z) como variables, cémo poner valor y cdémo
simplificar o resolver ecuaciones mediante operaciones matematicas. No solo sirvié como
modelado sino también como andamio).

2. Andamiaje (aqui el maestro ensefio paso a paso como formar una ecuacion algebraica y
valorar y resolver el problema. La presentacion del maestro, las preguntas bidireccionales,
la discusion y el uso de ayudas audiovisuales, es decir, pizarra y tizas, graficos, etc.,
ademas, la colaboracién también se superpuso con el andamiaje).

3. Colaboracion (aqui el maestro inicialmente seleccioné a los estudiantes brillantes de la
clase y dividio la clase en seis grupos para que un grupo no tenga mas de cuatro
estudiantes, luego el maestro agreg6 al menos un estudiante brillante en cada grupo para
un andamiaje inmediato. Inicialmente, los grupos tomaron cinco minutos para
intercambiar ideas, discutir y compartir el problema en cuestién, luego elaboraron pasos y

resolvieron el problema mediante esfuerzos colaborativos y el intercambio. EI maestro
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también estuvo disponible para ayudar a los grupos si era necesario. Se permitieron

presentaciones grupales).

Grupos de control (Ensefianza tradicional)

La seccién 72 A fue seleccionada como grupo de control que fue observado durante 12 dias
habiles, incluidos 6 dias cada uno antes y durante el experimento. Los resultados del observatorio
de dos estudiantes del grupo de control revelaron: El profesor de matematicas resolvio los
problemas planteados en la pizarra mediante una conferencia unidireccional. Ocasionalmente
involucro a uno o dos estudiantes brillantes haciéndoles algunas preguntas simples o de si 0 no,
dejando a la mayoria restante sin involucrarse en el proceso de ensefianza y aprendizaje. La
profesora no tardé mucho en explicar como convertir un problema verbal. El objetivo principal
de la ensefianza era mantener el silencio durante la ensefianza en el aula mediante regafios
verbales o incluso castigos corporales. Las actividades que apoyan la participacién activa de los
estudiantes, es decir, lluvia de ideas, preguntas bidireccionales, discusién, pensamiento en voz
alta, consideracion de conocimientos previos, trabajo en grupo, presentaciones de los estudiantes,

etc., simplemente faltaban, haciendo del algebra una materia aburrida y seca para los estudiantes.

Grupo de tratamiento (Ensefianza constructivista)

La seccion existente 7.° B del séptimo grado de la misma escuela secundaria publica fue
seleccionada para tratamiento y se ensefi0 a través de las tres fases de aprendizaje social
constructivista de Vygotsky, es decir, aprendizaje modelado o imitativo, aprendizaje instruido o
andamiaje, y aprendizaje colaborativo o construccion de conocimiento dentro del contexto social.
Para este proposito, un profesor de ciencias de la misma escuela que ensefiaba otra materia en la
clase seleccionada para el tratamiento fue capacitado para administrar el tratamiento de acuerdo
con los tres pasos anteriores basados en el aprendizaje social constructivista de VVygotsky. Se
cubrieron los mismos temas (preguntas de ejercicio). Ambos grupos (control y tratamiento)
tenian estudiantes con habilidades mixtas.

Los datos demograficos recopilados de ambos grupos revelaron que los estudiantes de ambos
grupos representaban casi por igual a la poblacion rural y urbana. Para el presente estudio, lo
urbano se definio operativamente como los estudiantes que vivian dentro de los limites de la
ciudad donde estaba situada la escuela y los estudiantes provenientes de los consejos sindicales

fuera de los limites de la ciudad (aunque formaban parte de la misma Tahsil o area
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administrativa) fueron tratados como rurales. Ademas, el analisis de la prueba t de las
puntuaciones previas a la prueba confirmé que ambos grupos eran paralelos y que no habia
diferencias estadisticas significativas entre el aprendizaje y la comprension previos en general. El
tratamiento duro seis dias habiles con un periodo de 40 minutos cubriendo los mismos temas
(problemas verbales algebraicos) impartidos por el profesor del grupo de control. La ensefianza
de ambos grupos, es decir, la ensefianza de &lgebra a través de la ensefianza tradicional y el
enfoque social constructivista de Vygotsky, se llevo a cabo simultaneamente dentro de sus
respectivas clases para controlar el efecto de ciertas variables extrafias, como el aburrimiento, el
clima o la temperatura, en los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

Los hallazgos generales de la prueba revelaron que ambos grupos eran paralelos en términos de
conocimientos previos y el grupo de tratamiento se destacé en lograr resultados de aprendizaje
estadisticamente significativos en comparacidn con el grupo de control al que se le ensefid
mediante la ensefianza tradicional unidireccional.

Como resultados de esta investigacion, los investigadores concluyen a partir de los hallazgos del
estudio cuasiexperimental que el enfoque constructivista social de Vygotsky funcioné mejor que
la ensefianza unidireccional existente. No s6lo produjo mejores resultados de aprendizaje, sino
que también brindd oportunidades para que los estudiantes interactuaran con otros, compartieran
sus ideas y escucharan el punto de vista de otros (compafieros o maestros), desarrollaran
habilidades de interaccion social y comunicaciéon, y aprendieran de manera colaborativa en un
ambiente libre y amigable. Queda mucho trabajo por hacer para lograr un cambio de paradigma
de una ensefianza y un aprendizaje constructivista social unidireccional a uno interactivo en las
areas de pedagogia, revision curricular y formacién docente previa y en servicio en todos los

paises en desarrollo.
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1.4 Pensamiento matematico en estudiantes universitarios

Partiendo de la base de que cada individuo es diferente y que cada uno posee diferentes

caminos 0 modos de pensar, este apartado se situara en los diferentes caminos de expresar, 0

bien, los llamados estilos de pensamiento. Estos influyen en los estilos de pensamiento

matematicos ya que son atributos de la personalidad enfocados a una habilidad matematica,

aungue no son estrategias ni habilidades para la resolucion de problemas, poseen un gran nivel

de afectividad y de preferencia (Reyes-Santander, et. al., 2018).

En el mismo trabajo Reyes-Santander retoma a Borromeo-Ferri (2004, 2015), quienes sefialan

que los estilos de pensamiento son preferencias por parte de los sujetos en la forma de expresar

las habilidades frente a una tarea matematica; en este caso, estos pueden ser visuales, formales

e integrados. Segun el mismo autor sefiala que:

e Un individuo visual, es aquel que muestra preferencia por el estilo de pensamiento

visual, se caracteriza por tener plasmados dibujos internos en la mente y externalizar
representaciones pictoricas. En este caso, las imagenes internas son muchas veces
efectos (consecuencia) de asociaciones fuertes con situaciones experimentadas
(vividas).

Un individuo analitico o formal, es aquel que tiene preferencia por el estilo de
pensamiento analitico, caracterizado por las formas internas de imaginacién y por las
representaciones externas formales (simbolicas), comprende hechos matematicos
preferentemente por medio de la existencia de simbolos o de representaciones verbales,
también prefiere proceder en pasos secuenciados (paso a paso).

El estilo de pensamiento integrado, se puede observar en individuos que combinan el
estilo de pensamiento formal con el visual y son bastante flexibles entre las
representaciones formales o visuales, el camino que eligen en la solucion de los

problemas y las formas de proceder con la informacion.

Ahora bien, ya que se han expuesto los estilos de pensamiento, procederemos a exponer el

pensamiento matematico.

Dentro de lo que exponen Cantl y Santoyo, (2018), sefialan que existe el examen EXANI-II

que evalua el pensamiento matematico en el estudiante al examinar «la competencia para

comprender y resolver situaciones que implican el uso de estrategias de razonamiento
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aritmético, algebraico, estadistico y probabilistico, geométrico y trigonometrico» (Ceneval,
2016, p. 12), siendo un examen que deberia ser aplicado a los estudiantes de media superior
que desean incorporarse a una carrera profesional.

El Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (PISA) contempla la capacidad de los
estudiantes para dominar la dimension sobre matematicas como alfabetizacion matematica o
como competencia matematica (Rico, 2007). Dentro de su misma investigacion Cantl y
Santoyo, mencionan que en México, los datos proporcionados por la prueba PLANEA 2017,
Ilevada a cabo por la Secretaria de Educacion Publica, exhiben que los alumnos de educacion
media superior, en el rubro de matematicas, 66 estudiantes de cada 100 o bien, 2 de cada 3
estudiantes se ubican en el nivel 1, donde ellos ostentan «dificultades para realizar operaciones
con fracciones y operaciones que combinen incognitas o variables (representadas con letras),
asi como para establecer y analizar relaciones entre dos variables» (Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion, 2017, p. 6); es decir, no cuentan con suficientes conocimientos
para llevar a cabo deducciones a partir de un modelo matematico.

Para profundizar en este tipo de problemas que los estudiantes presentan, se tomara como
ejemplo, la investigacién de Pruzzo (2012) sobre la ensefianza de las fracciones en el nivel de
secundaria, pues es uno de los contenidos que se aplicaron dentro del instrumento para evaluar
la volicion y regulacion emocional en esta investigacion. Para irnos introduciendo, se tomo en
cuenta un estudio (revisado en la Revista Pilquen, Seccion Psicopedagogia, N° 8, 2012) con
perspectiva cualitativa que intenta asignar sentidos y significados a los desempefios escolares
en el &mbito curricular de las fracciones. Estos aprendizajes que se esperan lograr en 4° de
primaria, son contenidos que se repiten en 5° y 6° aunque en distintos niveles de complejidad.
Este estudio fue aplicado a veintitrés escuelas secundarias de la Capital e interior de la
Provincia de La Pampa, evaluando a cuatrocientos treinta y tres alumnos. Para ello,
seleccionaron una prueba de evaluacion redactada y empleada por una profesora de
Matematicas porque se considero gue las docentes son las que evalGan y determinan
cotidianamente, la aprobacion o desaprobacion de los alumnos.

Se elaboraron escalas descriptivas para evaluar las respuestas de los alumnos en cuatro niveles:
Nivel 3 0 4, sefiala el logro de aprendizajes basicos sobre fracciones que permiten emprender
otros conocimientos mas complejos; Nivel 1 0 2 se indica el riesgo pedagodgico para iniciar

nuevos aprendizajes en el &ambito. Posteriormente, a dicha vision, se le agrego un analisis
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minucioso de los errores cometidos a través del analisis documental de carpetas escolares y
libros de texto, con la finalidad de triangular informacion con las formas de ensefianza que se
vinculan con los errores detectados.

Como resultados, el estudio arrojé que el 66% de los alumnos de 1° afio del secundario
evaluados, no han construido los aprendizajes sobre numeros fraccionarios considerados
prioritarios para alumnos de 4° afio del nivel primario; el 82 % de los alumnos de 1° afio
(secundario) no han construido los atributos basicos que permiten la comparacion y se
encuentran en nivel de riesgo respecto a los aprendizajes prioritarios de las fracciones
establecidos para 4° afio de primario; el 60% de los alumnos no ha logrado el aprendizaje
prioritario en un reparto de cantidades discretas; y solo el 49% de los alumnos de secundario ha
logrado el aprendizaje en fracciones méas elementales.

Para sustentar el trabajo de los alumnos, en la misma investigacion antes mencionada, partieron
de las advertencias de Giordan (1995) sobre el rastreo de las concepciones de los alumnos,
donde sefiala que, muchas veces se oscurece la evaluacion porque se plantean situaciones vistas
en el aula que provocan respuestas escolarizadas (memorizadas al margen de la comprension),
pero en cuanto se cambia la situacion al solicitarseles graficos, esquemas o dibujos, afloran los
modos de pensar de los estudiantes. Los errores detectados en el estudio permitieron inferir en
el modo de pensamiento que les da origen, es decir las construcciones que subyacen, asi como
los obstéaculos para nuevos aprendizajes que han reconstruido a través de dos ejes conceptuales:
las relaciones parte-todo (concepto basico de la fraccion) y la comparacion de fracciones.

En las recomendaciones escolares actuales, se cree que es necesario ensefiar las fracciones
desde todas las perspectivas y en todas sus interpretaciones posibles, es decir, ver a la fraccién
como un <todo> dividido en partes y sus relaciones. Pruzzo (2012) toma como referencia a
Linares y Sanchez (1997), quienes explican que al nifio le resulta muy dificil concebir la
diferencia entre tomar partes de un <todo> y repartir uno o varios <todos>, por ejemplo, dividir
3 chocolates entre 4 personas.

Dentro de esta investigacion, se pudo vislumbrar que el error que se induce desde la ensefianza
en las fracciones ha consistido en no poder pensar en un tnico todo (la unidad) dividido en el
total de partes (segun sea el problema matematico que emplea el docente). En sintesis, se
detectd que la doble o triple representacion de la unidad por cada operacion que se realiza con

las partes se constituye en un obstaculo para que el alumno construya el concepto de fraccion
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en su nivel basico. La compleja presentacion de las fracciones se aumenta con esta enorme
mezcla de conceptos, a la vez que desaparecen las antiguas categorias de nimeros mixtos,
fracciones propias e impropias porque se incluyen (todas juntas) como casos de fracciones.
Ademas, se trabaja simultdneamente con nimeros decimales, medidas de tiempo, capacidad,
longitud, superficie, peso, volumen, etc.; las representaciones graficas de las fracciones se
complejizan con el uso de la recta numérica y con imagenes de figuras geomeétricas de todo
tipo.

Finalmente, y de acuerdo con el nivel de desarrollo cognitivo de Piaget (Hernandez et al,
2013), los contenidos matematicos de los ultimos afios de la educacion media y la educacién
superior exige que el estudiante maneje estrategias propias del pensamiento légico-
matematico formal. Aunque si bien es cierto que las caracteristicas propias de este tipo de
pensamiento no son una condicidn suficiente para que el estudiante pueda comprender los
contenidos matematicos, si son una condicion necesaria, y aqui es donde reside el problema,
pues no parece que esta condicion necesaria sea un logro generalizado en la mayoria de los

estudiantes, pues es un problema que se viene arrastrando desde la educacion basica.
1.5 Teorias tradicionales del aprendizaje de las matematicas

En desarrollo del presente apartado, se tomo en cuenta la investigacion de Moreno y Garcia
(2010), quienes exhiben un camino de reconstruccion, interpretacion y promocion de cambios
en practicas didacticas de un profesor, desde un enfoque educacional, dandose la oportunidad

de explorar la teoria en uso del docente en ensefianza de la matematica. Dentro de este, se

indico que el profesor se basaba en una ensefianza clasica, mientras que su reflexion lo condujo

a buscar marcos conceptuales para apoyar su ensefianza futura.

En tal sentido, se hizo la reconstruccion de la praxis, para tratar los objetos matematicos
discutidos en clase. Este proceso permitio develar y criticar los supuestos epistemolégicos que
sustentaban la accion docente y dieron pie a los principios para la movilidad de esta practica
educativa.

La vision epistemoldgica del estudio se vincul6 a una perspectiva humanista, cognitiva y
constructiva; Humanista porque la investigacion se centr6 en el profesor y su capacidad para
aprender; Cognitiva porque se penso que las acciones docentes se asocian a un cierto tipo de

pensamiento regido por el comportamiento dindmico del profesor en un tiempo real; y
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Constructiva, porque el profesor en su interaccion con los temas elabord conocimientos para
movilizar los supuestos que regian su accion didactica.

En dicha investigacion, participaron un profesor de matematica, quien es egresado del area de
educacion matematica de una universidad publica y con una experiencia laboral que supera los
veinte afios ensefiando dicha materia en varios centros educativos de Caracas, y su grupo de
alumnos.

Dado los resultados <revisar en la Revista de Investigacion: Teoria en uso en la ensefianza de la
matematica, de Moreno y Garcia, > el profesor no abandona el caracter expositivo de su praxis,
dado en el manejo de las preguntas y descripcion de las definiciones, incitando el aprendizaje
mecanico de las ideas matematicas tratadas en clase. Esta practica sefiala un entremezclado
entre lo artesanal, intuitivo, enmarcada en el sentido comin y algunas teorias conductistas, con
una ensefianza que incita la acumulacién de aprendizajes con estrategias asociativas
(Hernandez, 1999, citado en Moreno y Garcia, 2010). Esta pauta didactica habla de un esquema
compatible a la ensefianza tradicional, donde la accion se centra en dar definiciones o
algoritmos para manejar objetos matematicos organizados en orden de complejidad creciente
para que el alumno los tome y reproduzca en forma fidedigna. EI manejo de la informacion, en
la teoria en uso del profesor, se basa en criterios secuenciales derivados del desarrollo
conceptual de la disciplina, donde los conceptos superiores requieren conocimientos
subordinados para su generalizacion.

Finalmente, como resultados el docente supone que, su praxis es un continuo preguntar que
lleva al alumno a apropiarse del conocimiento; supone que las respuestas de los estudiantes
indican el logro de los aprendizajes; piensa que la ensefianza por asociacion es el centro de su
estrategia didactica. Ademas, siente que, el algoritmo es clave en la solucion de los ejercicios
dados en la clase; supone que el estudio de los procesos aplicados a los ejemplos, permiten
resolver los ejercicios de tarea; piensa que los examenes estan conformados por ejercicios
analogos a los resueltos en clase.

La problematica que se asocia con la ensefianza y aprendizaje de las matematicas es una
preocupacion latente para el estudiantado, pues el dominio afectivo dentro de esta materia ha
permitido observar algunos detalles sobre ésta. Desde esta perspectiva, yace la necesidad de
profundizar en la influencia que el personal docente posee en la parte afectiva de sus
estudiantes, ya que lo que se desarrolla en el aula podria ayudar a afianzar o modificar ciertas

actitudes y creencias del pensamiento del estudiantado. Para poder asimilar las matematicas se
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requiere de un gran esfuerzo y del uso de estrategias cognitivas propias. Ademas, se debe
tomar en cuenta que el aprendizaje matematico es acumulativo, por lo que, los problemas de
primaria se heredan en secundaria, asi como los de primaria y secundaria impactan en la
educacion superior.

En muchas investigaciones de Gil, Blanco y Guerreo, resaltan que, quienes provocan angustia y
predisposicion hacia la materia de las matematicas son los comentarios arrojados por la familia,
amistades e incluso el personal docente. En el caso de estos ultimos, se tiene que observar lo que
hacen en el aula, como abordan la materia, que tipo de comentarios y trato tienen, entre otros
aspectos; pues pueden afectar directa o indirectamente lo que el estudiante cree y siente respecto
a la disciplina. Cabe resaltar que la influencia del profesorado ejerce sobre la formacion de
actitudes, tanto positivas o negativas hacia la materia, y en la motivacién de la misma. Por ello,
muchos autores mantienen la hipétesis de que las actitudes, creencias y emociones, influyen
tanto en el éxito como en el bajo rendimiento y fracaso en el aprendizaje de las matematicas.
Nufiez et al (2005), indica que una vez pérdida la confianza en la propia capacidad, se produce
una afectacion directa sobre el interés de la materia y emociones negativas que aumentan la
ansiedad. EI mismo autor indica que este sentir negativo empieza a generarse en el nivel
primario, por lo que, el rendimiento en esta area se ve mermado.

Para concluir, es necesario considerar que la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas no
se dan de forma aislada y neutral, pues estan influenciadas por el contexto en el que se
desenvuelve, y como afectan a sus participantes, es decir, a los estudiantes. En este sentido el
profesor juega un papel importante en la formacién de actitudes, creencias y resolucion de
problemas. Por ejemplo, los docentes con baja autoeficacia en la materia tienden a verse como
figuras autoritarias y afectan negativamente las formas de pensamiento de los estudiantes
originandoles inseguridad; mientras que la otra cara de la moneda es que existen docentes con
alta habilidad de ensefianza en la materia, por lo que, pueden ayudar a los estudiantes de bajo
rendimiento sobre su aprendizaje. Dentro del aula, tanto los estudiantes como docentes son
capaces de construir actitudes positivas, neutras o negativas hacia las matematicas, donde
pueden conducir al estudiante a que tenga agrado a la disciplina y permitan la construccion de
ambitos de estimacion y reconocimiento, o bien, que se generen la ausencia de interes, atencion

y preocupacion, por la materia e incluso rechazo hacia la misma (Martinez, 2003).
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2 CAPITULO Il. EMOCIONES ACADEMICAS EN EL APRENDIZAJE

En México, la prueba PISA aplicada en el 2015, arrojo que los estudiantes mexicanos se
colocaron en un promedio de 77 puntos por debajo del promedio de la OCDE en Ciencias; 70
puntos promedio por debajo en lectura y 85 puntos por debajo en matematicas. Solo el 0,6% de
los estudiantes alcanzo categorias de rendimiento mas alto (niveles 5y 6), mientras que el 33%
se encontraba en los niveles de rendimiento mas bajos (0 y 1). Misma situacion que se reflejo
en la prueba PISA en el 2018; los estudiantes mexicanos obtuvieron alrededor de 80 puntos
menos que el promedio de la OCDE en matematicas, lectura y ciencias (OCDE, 2016; 2019,
citado en Gomez, at al. 2020).

Para comprender mejor el efecto de las variables individuales maleables, como las emociones,
en el aprendizaje académico, rendimiento y logros, los investigadores de todo el mundo han
comenzado a centrarse en las emociones, tanto positivas como negativas, como el aburrimiento,
la falta de esperanza, la ira, la ansiedad, el disfrute, el orgullo y el alivio (Peixoto et al., 2015,

citado en Gomez, et al., 2020).

2.1 ¢Quéson?

Para dar inicio al presente aportado, se contindla tomando como base la investigacion de
Gomez, (et al. 2020), pues retoma a Gross y Barrett, (2011), quienes sefialan que las emociones
son reacciones a los estimulos ambientales a través de diferentes sistemas de respuesta para
proporcionar informacion sobre el espacio e influir en él de acuerdo con las necesidades del
individuo. Cabe mencionar, que todos los tipos de emociones se aprecian de manera subjetiva
dentro de las situaciones que los desencadenan, por ejemplo, se pueden reflejar en la fisonomia,
en la expresion verbal o corporal. Ademaés, como instinto fisioldgico ante alguna emocion
positiva 0 negativa se puede generar una frecuencia cardiaca o la respiracion agitada (Mauss y
Robinson, 2009, citado en Gomez, et al. 2020).

Asimismo, dentro de la misma investigacion de Gomez y sus colaboradores, se retoma la
taxonomia de emociones académicas creadas por Pekrun en 2011, que esta distinguida por
objeto, nivel de activacion, valor asignado a la actividad académica y grado de percepcion

control sobre él (Figura No. 3).
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Objeto Activacion Valor Emociones Control
académicas
Futuro Activacion Positivo (éxito) Esperanza Medio
Alegria anticipada Elevado
Negativo (fracaso)  Ansiedad Medio
Retrospectivo Desactivado Positivo (éxito) Alivio anticipatorio Elevado
Desesperacion Bajo
Activado Alegria Irrelevante
Orgullo Personal
Gratitud Otro
Negativo (fracaso)  Verglienza Personal
Enojar Otro
Desactivado  Positivo (éxito) Calma No mencionado
Alivio No mencionado
Negativo (fracaso)  Tristeza Irrelevante
Decepcion No mencionado
Tarea Activado Positivo (éxito) Disfrute Elevado
Negativo (fracaso)  Tension Elevado
Frustracion Bajo
Desactivado  Positivo (éxito) Relajacion No mencionado

Negativo (fracaso)  Aburrimiento Alta Baja

FIGURA No. 3. “Taxonomia de las emociones académicas”. Pekrun Goetz, Frenzel, Barchfeld
y Perry (2011), citado en Gémez, et al. 2020.

Para esto, los profesores pueden influir en la formacidn de actitudes positivas o negativas en los
estudiantes. Los argumentos en esta linea manifiestan que los docentes con actitudes negativas
utilizan con sus alumnos métodos de ensefianza que fomentan sentimientos semejantes a los
suyos de inseguridad, desmotivacién, ansiedad, falta de conocimientos o disgusto hacia la
materia, entre muchos mas (Bates, Latham y Kim, 2011, citados en Mato, Soneira y Mufioz,
2018). Por el contrario, los profesores que poseen actitudes positivas utilizan métodos que
animan a sus estudiantes con la iniciativa y a la independencia, centrandose en el
descubrimiento y provocando en estos un gran gusto y confianza hacia la asignatura (Castelld,
Codina y Lépez, 2010). EI modo en el que los profesores apoyan emocional y afectivamente a
los estudiantes determina el devenir escolar de estos en matematicas en cuanto a percepcion de
eficacia, agrado y rendimiento. En la misma linea, Mato y sus colaboradores, sefialan que, para

los estudiantes resulta muy relevante el modo en que sus profesores desarrollan las actividades
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ludicas en dicha asignatura, y de hecho las creencias sobre la actividad matematica académica

surgen principalmente de la experiencia vivida como estudiantes.

2.1.1 Emociones positivas

Las actitudes encaminadas hacia las matematicas son variables fundamentales para el
aprendizaje que ayudan a intervenir de manera significativa en el rendimiento esperado por el
estudiantado. En este sentido, (Baron y Byrne, 1998; citados en Alvarez y Ruiz, 2010),
enfatizan la importancia de las actitudes en el proceso educativo al actuar como si tuvieran un
lente psicoldgico a través del cual se procesa toda la informacion que se recibe. Al respecto, la
experiencia docente confirma que dentro del aula estudiantes angustiados, deprimidos,
frustrados, apéticos, desmotivados y pesimistas, con frecuentes fallas y equivocaciones en las
actividades matematicas, quienes no logran aprender esta disciplina. En cambio, los alumnos
confiados, optimistas, motivados e interesados logran rendimientos superiores y su aprendizaje
resulta mas comodo y facil. Respecto a lo anterior, muchos educadores han sido testigos del
aumento de la atencion, interés y motivacion del estudiantado ante contenidos que coinciden
con sus actitudes, intereses y valores.

Las actitudes son consideradas un buen predictor de la asimilacion de los contenidos, de la
motivacion, de la memoria y del futuro uso que se haga de la asignatura, lo que en definitiva
pueden impedir o facilitar el aprendizaje (Eagly & Chaiken, 1992; Alvaro & Garrido, 2003;
citados en Alvarez y Ruiz, 2010). Asimismo, en Alvarez y Ruiz (2010), se menciona que los
estudiantes reciben continuos estimulos asociados con el aprendizaje dentro del aula, (ejercicios
que deben resolver en el aula, la direccion del docente y la participacion grupal), los cuales
pueden llegar a producir diversas tensiones e innumerables reacciones positivas o negativas.
Las respuestas a estos estimulos estaran mediadas por las creencias del estudiantado, de la
confianza que generan de si mismo, y sobre la asignatura, por ejemplo, si los estudiantes poseen
creencias positivas su competencia matematica sera de satisfaccion, sentimientos de curiosidad,
bienestar, seguridad, interés, competencia y el disfrute de logros. En consecuencia, sus
experiencias de aprendizaje ejerceran una influencia definitiva en la formacion de las actitudes,
asi como el disfrute y el orgullo, se asocian positivamente con el rendimiento en las
matematicas. Entre las emociones mas asociadas al rendimiento académico en matematicas

estan el entusiasmo, el disfrute, la ansiedad, la frustracion y el aburrimiento; el entusiasmo y el
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disfrute son consideradas emociones positivas, que inducen a sensaciones de satisfaccion por
tener un mayor nivel de activacion del sistema nervioso periférico y en respuestas corporales.
Por otro lado, la ansiedad, frustracion y el aburrimiento se definen como emociones negativas
(asociadas con sensaciones desagradables), siendo el aburrimiento considerado una emocion de
baja activacion, porque disminuye las respuestas y sensaciones sométicas (Pekrun, 2006, citado
en Gomez et al., 2020).

2.1.2 Emociones negativas

El aprendizaje de las matematicas es cada vez mas importante, asi lo indica el National Council
of Teachers Mathematics (NCTM, 2003); citado en Delgado y Fonseca, (2017), al mencionar
que “en este mundo cambiante aquellos que comprendan y puedan hacer y usar matematicas
tendrén cada vez mas oportunidades y opciones para determinar su futuro” (p.5). Sin embargo,
continuamente se escucha decir a los estudiantes frases como: “no me gusta las matematicas”,
“son muy dificil”, “me hace sentir nervioso y preocupado”, “quiero una carrera que no incluya
ver nimeros/matematicas”, entre otras. Estos comentarios han dado énfasis para que distintos
expertos lo denominen como ansiedad matematica. En el mismo trabajo de Delgado y Fonseca
(2000) retoman a Marshall (2000), que en sus propias palabras sefiala que la ansiedad
matematica “es una importante, pero poco entendida realidad para los estudiantes y un aspecto
dirigido de manera descuidada por parte de algunos profesores” (p. 108). De la misma manera,
Pérez-Tyteca y Castro (2011) retoman a Richardson y Suinn (1972) que definen la ansiedad
matematica como “el sentimiento de tensidn y ansiedad que interfieren en la manipulacion de
nameros y en la resolucién de problemas matematicos en una amplia variedad de situaciones
tanto cotidianas como académicas” (p. 551). De la misma manera, pueden provocar, tension,
nervios, preocupacion, inquietud, irritabilidad, impaciencia, confusién, miedo y bloqueo
mental.

En un estudio de Manay 2009 (citado en Lamas, 2015) se indica que existe una relacién
significativa entre los factores de ansiedad y rendimiento académico, ya que existe una alta
ansiedad matematica y esta ligada a un bajo rendimiento académico y viceversa. De la misma
manera, se ha observado que la ansiedad matematica puede influir en la eleccion de la carrera
universitaria por parte del estudiante, pues un bajo rendimiento en esta materia puede limitarlos

a elegir carreras en las cuales el plan de estudios contenga la menor cantidad de cursos de
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matematica. Cabe sefialar que, en el nivel universitario es donde mayoritariamente se manifiesta
en los estudiantes la problematica de la ansiedad matematica Gavira, 2008 (citado en Delgado y
Fonseca, 2017).

Siendo esto asi, la autorregulacion representa una habilidad fundamental para controlar las
propias emociones negativas y, por lo tanto, puede estar relacionada a una menor afectacion
negativa Silk, Steinberg y Sheffield, 2003 (citados en Gomez, 2020). Por ello, el contar con
mecanismos de autorregulacion afectiva, ayudard a los individuos a protegerse contra los

estados afectivos negativos que surgen como resultado de las circunstancias desmoralizantes.

2.1.3 Las emociones y el aprendizaje

La importancia de las emociones en el proceso de aprendizaje de los estudiantes se intenta
evaluar desde el enfoque de Forgas 2001, (citado en Lebrija, Gutiérrez y Trejo, 2017), donde la
perspectiva cognitiva social hace una aportacion de argumentos que apoyan a comprender la
construccién del conocimiento y las interacciones sociales del estudiante dentro del aula que
influyen directamente en el aprendizaje. Por ello, en los ultimos afios, han existido diversos
trabajos publicados sobre la parte afectiva del ser humano y su relacion con el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las matematicas, enfocado a la parte afectiva, a las actitudes,
emociones y creencias del individuo (McLeod, 1992; Guerrero, Blanco y Castro, 2001,
retomados de Delgado y Fonseca, 2000). Los mismos autores antes mencionados, muestran que
las creencias, las actitudes y los pensamientos influyen directamente en las emociones y en los
sentimientos de las personas. Ademas, agregan que de acuerdo con nuestra propia percepcion y
evaluacion de los acontecimientos se llevan a cabo los cambios en nuestras emociones y en
nuestro comportamiento. Asimismo, la parte afectiva juega un papel sumamente importante en
el aprendizaje exitoso de los estudiantes en el campo de las matematicas, y en algunas
ocasiones, estos aspectos afectivos estan ligados al alumno y son dificiles de desplazar.

Por otra parte, se observa un elevado porcentaje de reprobacion en la materia de las
matematicas. Las causas son variadas, pero prevalecen las actitudes negativas ya que las
estrategias motivacionales relacionadas con el componente de afectividad inciden sobre las
estrategias cognitivas y metacognitivas (Suarez y Fernandez, 2013; citado en Mato et al.,
2018).

Finalmente, para comprender mejor el impacto de las emociones en el rendimiento académico,
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seria necesario relacionar las emociones con otros constructos, tanto afectivos como
cognitivos, como actitudes o creencias de autoeficacia (Zan et al., 2006, citados en Gomez et
al., 2020).

Relacionar las emociones con otros constructos podria conducir al desarrollo de redes tedricas
integrales y modelos para explicar el aprendizaje, el rendimiento y los logros académicos
mediante variables individuales que pueden ser a la vez medidas y modificadas con el fin de

desarrollar mejores estrategias educativas para mejorar el rendimiento de los estudiantes.
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3 CAPITULO III. VOLICION Y REGULACION EMOCIONAL

En la actualidad, el sistema educativo tiene como reto promover el desarrollo integral de los
estudiantes a través de los conocimientos y habilidades que se van haciendo presentes en el
ambito escolar, para que después, puedan ser aplicados en la vida diaria y en la vida laboral.
Para poder llevar esto a cabo, la educacion se contempla como un proceso en el que los
estudiantes participan, a fin de que se pueda aprender de forma autdnoma y autorregulada.
Cuando un alumno es capaz de regular su propio aprendizaje, tanto dentro como fuera del
ambito escolar, esto se convierte en un componente clave del aprendizaje eficaz.

No obstante, la combinacion Gnica del ambiente académico y del propio estudiante, hacen del
aprendizaje un gran reto. Por otro lado, llega a suscitarse que, aunque el estudiante esté
comprometido hacia una meta, puede llegarse a distraer de los objetivos planeados; su
motivacion puede disminuir a causa de proyectos que tomen mucho tiempo en completarse,
otros objetivos alternativos (por ejemplo, reunirse con grupos de amistad, ver la television,
etc.), frustracion con la tarea o problemas personales que desvien la atencion de la meta, entre
otros (Heckhausen y Kuhl, 1985; citados en Gaeta y Herrero, 2009).

Asi, es importante considerar, dentro del proceso de aprendizaje, las “estrategias volitivas”, que
protegen las intenciones de los alumnos a la hora de aprender, de las distracciones tanto
internas como externas que compiten con la tarea concreta de aprendizaje. De hecho, los
procesos volitivos median la relacion entre las metas que se fijan y las acciones que se realizan
para alcanzarlas. Por ello, en este apartado se pretende brindar la relevancia del uso de
estrategias volitivas dentro del proceso de aprendizaje autorregulado, a travées de estrategias de
control motivacional y emocional usadas por los alumnos, con la intencién de mantener la
persistencia y regulacion del esfuerzo hacia el logro de las metas académicas. Finalmente,
poder aterrizarlo y aplicarlo en la asignatura de las matematicas.

3.1 Volicion, ¢Qué es?

La investigacion realizada por Gaeta y Herrero enfatiza a la volicion como la voluntad de
fuerza impulsora que pone en marcha a las personas, ademas las capacitan para ejecutar sus
decisiones y proteger sus estados psicolégicos frente a otras alternativas, pensamientos y

surgimiento de emociones no deseadas. También, establecen cuatro habilidades aprendidas en
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la volicion: inhibir el impulso, deliberar, decidir, y mantener el esfuerzo. De esta manera, la
volicion puede consistir en eventos mentales o actividades que median la toma de decisiones
practicas de la persona entre la deliberacién y la intencién, y que conducen directamente a la
iniciacion de la accién voluntaria. Por otro lado, y dentro de la misma investigacion ya
mencionada, retoman a Corno, (1993), quien afirma que la volicion puede caracterizarse como:
“un sistema dinamico de procesos psicolégicos de control que protegen la concentracion y el
esfuerzo dirigido frente a distracciones personales y/o ambientales y que, por tanto, ayudan al

aprendizaje y al desempefio” (p. 16).

3.1.1 Volicién como estrategia afectiva para aprender

Las estrategias volitivas ayudan a los alumnos a mantener la concentracion y dirigir el esfuerzo
de cara a distracciones personales o del ambiente. De esa manera, el aprendizaje permite al
individuo ser un agente activo para que construya sus propios conocimientos haciendo uso de
las estrategias que posee. Ademas, de que la volicién forma parte de un sistema autorregulador
mas amplio, que incluye a la motivacion y otros procesos cognitivos y emocionales. Asi,
mientras que la motivacién media la formacion y la promocién de las decisiones, la volicion
media su proteccidn e implementacion. Se trata de un componente intencional de la
autorregulacion y se caracteriza por las actividades de autorregulacion del esfuerzo, que
incluyen, por ejemplo, priorizar, vencer obstaculos, revisar el trabajo, administrar los recursos y
el tiempo (Corno, 1993; 2004, citado en Gaeta y Herrero, 2009). Para ello, primero se necesita
saber que la autorregulacion a nivel cognitivo implica, por un lado, conocer y manejar una
variedad de estrategias cognitivas y metacognitivas para llevar a cabo las tareas de estudio, y,
por otro lado, conocerse a si mismo como procesador de la informacion y saber los
requerimientos de cada tarea, para planificar, fijar metas, organizarse, autocontrolarse y
evaluarse durante el aprendizaje.

De alguna manera, el capacitar a los alumnos como aprendices autbnomos y ensefiarles que
aprendan a resolver problemas, requiere de un gran nimero de estrategias, cuyo entrenamiento
puede ayudar de forma notoria a atenuar dificultades para aprender, especialmente a los
estudiantes con menor rendimiento. En este contexto, la habilidad de una persona para
mantener su intencion hacia la meta (su nivel de volicion) esta determinada por el uso de

diferentes estrategias, incluyendo el control motivacional, la regulacion emocional, el control
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de la atencion y el ambiente.

3.1.2 Volicién y autorregulacion en accion

Respecto a los apartados anteriores, se puede aceptar que las estrategias de autorregulacion
impactan en el rendimiento académico. Un estudio realizado por Trias, Mels y Huertas (2021),
sefialan que un numero significativo de estudiantes uruguayos no logran alcanzar las
competencias matematicas bésicas a lo largo de su educacion. Asimismo, emiten que el
aprendizaje de las matematicas esta a la mira de varios sistemas educativos y las practicas de
instruccién podrian aprovechar el creciente cuerpo de evidencia con respecto al aprendizaje
autorregulado y su impacto positivo en la resolucion de problemas y el logro.

Antes de continuar, es importante sefialar que Greene, 2018, citado en Trias et al. 2021, refiere
que la autorregulacion del aprendizaje implica una serie de procesos mediante los cuales los
estudiantes activan y mantienen personalmente la cognicion, las emociones y el
comportamiento de manera sistematica, lo que les permite alcanzar sistematicamente los
objetivos y metas. En el mismo estudio mencionado, hacen hincapié en el modelo ciclico de
procesos cognitivos y metacognitivos (Zimmerman, 2000), donde se relacionan los factores
personales, conductuales y ambientales, de manera continua e interdependiente, los cuales son

los siguientes (Gaeta y Herrero, 2009):

1. Fase previa, se refiere a los procesos que proceden a cualquier esfuerzo de
actuacion, es decir, donde se establecen metas y planificaciones estratégicas, asi
como creencias motivacionales, tales como la autoeficacia, orientacion de metas,
valoracion de tareas y expectativas de resultados.

2. Fase de control de la ejecucion (volitiva), este incluye procesos que se suscitan
durante el aprendizaje y apoyan al alumno a centrar la atencion en la tarea de
aprendizaje y en la ejecucién (accién). Esta fase involucra mecanismos de
autocontrol, es decir, autoinstruccion (verbalizar los pasos a seguir durante la
ejecucion de la tarea). Por ello, los procesos volitivos remiten a los procesos de

control o, en otras palabras, a los procesos de autorregulacion de la conducta.

3. Fase de autorreflexion, se le da lugar después de que el aprendizaje o el

desempefio incluyan reacciones personales y autocriticas.
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Las fases son parte de un proceso dinamico donde, una vez que los alumnos se establecen
metas de aprendizaje, buscan monitorizar y regular su cognicion, motivacion, emociones y

comportamientos.

Es evidente que esta perspectiva reconoce a los procesos volitivos como un componente central
de la autorregulacion, siendo la volicion una dimensién interna representacional que se
encuentra mediada por los factores ambientales. Ademas, la autorregulacion llega a ser
beneficiosa para el rendimiento de los estudiantes en una situacion escolar natural. Respecto a
lo anterior, los estudiantes con bajo y alto rendimiento pueden diferir en la forma en que
autorregulan su aprendizaje, por ejemplo, los estudiantes de bajo rendimiento reportan niveles
mas altos de inhibicién volitiva y se ven méas afectados por las preocupaciones e inquietos por

el fracaso (Kazén et al., 2008, citado en Trias, et al., 2021).

3.2 Regulacién emocional, ¢ Qué es?

La aparicion de emociones hacia las matematicas muchas veces esta basada en las propias
experiencias del alumnado, lo cual puede generar actitudes conforme a lo vivido (fracasos o
éxitos en la materia), y pueden influir en el logro de las metas. Muchas veces el profesorado
culpa al alumnado por tener un bajo nivel de esfuerzo en la materia, llegando a provocar una
disminucion en la autoestima y expectativas de logro. Y quiza, todos estos efectos son
ocasionados por causas ajenas a los alumnos, por ejemplo, como se han podido ver en otros
apartados, el profesorado solo sabe emprender sus clases de manera monotona, o no le ha hecho
entender al estudiantado la importancia de la materia en la sociedad, o bien, no dispone de
herramientas para despertar la motivacion hacia las matemaéticas, o de estrategias de ensefianza
adecuadas. En el trabajo realizado por Lopez-Serrano (2019) se retoma a Blanco, Gil y
Guerrero (2005) quienes ponen de manifiesto que las dimensiones afectivas juegan un papel
muy importante de la ensefianza-aprendizaje de las matematicas, y que las creencias tienen que
ver con las experiencias pasadas del alumno y sus condiciones socioculturales (Gomez-
Chacon, 2002, retomado de Lopez-Serrano, 2019).

Cuando un estudiante esta aprendiendo matematicas reacciona de forma valorativa, es decir, de
manera positiva o negativa, generando una emocion como respuesta al suceso. La reaccion
emocional se condiciona ante las creencias que tiene de si mismo y sobre el aprendizaje-

ensefianza que recibio. Si el individuo se encuentra nuevamente con alguna situacion semejante
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puede que su reaccidn sea automatizada en forma de actitudes y emociones en torno a la

formacion.

Las actitudes modifican las
creencias individuales

ACTITUDES
Predisposicion evaluativa
hacia el problema matematico

CREENCIAS
Concepciones o ideas a
partir de la experiencia

<

Las creencias condicionan las La respuesta emocional
reacciones emocionales. A repetitva se automatiza en
forma de actitud

EMOCIONES
Respuestas valorativas a
estimulos asociados con las
matematicas

FIGURA No. 4. Adaptada de Estrada (2002), retomada en Lopez-Serrano, (2019)

En cuanto a la figura No. 4 se establecen los efectos (emocionales, actitudes y creencias), las
cuales se manejan de manera ciclica, con base en la experiencia del estudiante puede provocar
diversas reacciones que influyen en las creencias de las matematicas. Por otra parte, las
creencias que posee la persona pueden repercutir directamente en la capacidad de aprender
(Gomez-Chacon, 2000).

3.2.1 Funcionalidad dentro del aula

El desarrollo de las matematicas es una imagen de la lucha eterna por lograr un mayor
entendimiento (Alsina, 2007, p. 11, citado en Delgado, 2015); se considera que para lograr un
aprendizaje de calidad es preciso que el alumno entienda y comprenda lo que aprende.
Algunos detalles especificos para mejorar la motivacion en el aula son: ayudar a generar
conocimiento matematico, cuestionar el propio pensamiento, ayudar al alumnado para que
logre la autonomia y la responsabilidad poniendo énfasis en la autoconsciencia, la
autorregulacion, la ansiedad y la relaciones o interacciones en el aprendizaje fomentando uno
que sea mas colaborativo, y ensefiar estrategias para la comprension de ideas y resolucion de
problemas matematicos (Gomez-Chacén, 2005, citado en Lopez-Serrano, 2019). Ademas,
otros autores han abarcado los maltiples ambitos de gestion del aula proporcionando un manual
de medidas eficientes y diversas practicas para ponerse en marcha en el aula y desarrollar

contenidos matematicos mas dinamicos y significativos.



Por ultimo, y desde el papel correspondiente al profesor en el aula, algunos otros autores
proponen planes de formacion en educacion emocional para que puedan lidiar con los aspectos
afectivos cuyo objetivos son, en primera instancia, proporcionar conocimientos méas profundos
para estimular el aprendizaje en las matematicas (afectivos, cognitivos, ambientales, sociables,
etc.); en segundo lugar, poder realizar un acercamiento a los comportamientos actitudinales; y
por ultimo, poder presentar propuestas didacticas de ensefianza-aprendizaje-evaluacion en el
aula (Lopez-Serrano, 2019). Sin embargo, hay muchos otros autores que proponen actividades
especificas de ejecucion para trabajar con las emociones en la regulacion emocional y recursos

para el desarrollo de la inteligencia emocional en el aula (Vaello, 2009).

3.2.2 Regulacion emocional para el beneficio del estudiante

La investigacion ha demostrado que la motivacion es un factor determinante para el logro y
aprendizaje de los estudiantes en el entorno académico. Asimismo, durante el proceso de
aprendizaje la motivacion del alumno puede variar ante distracciones del medio ambiente,
preocupaciones sobre tareas de otras asignaturas, etc., por ello, deben hacer uso de estrategias
que les permitan dirigirse a la meta propuesta. De esta manera, Monique Boekaerts (1999),
citada en Gaeta y Herrero, (2009), afirma que, a fin de tener un aprendizaje autorregulado, los
estudiantes deben aprender a regular, no sélo el uso de mecanismos de procesamiento de
informacidn y el proceso de aprendizaje, sino también estructurar las metas de las personas, su

motivacion, volicién y emocion.
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4 CAPITULO IV. VOLIQION Y REGULACION EMOCIONAL EN
CLASES DE MATEMATICAS

4.1 Contenidos basicos en matematicas

La Matematica es una asignatura basica que, dada su versatilidad se manifiesta no solo como
herramienta en otras disciplinas cientificas, sino también en maltiples actividades profesionales
(Suarez y Fernandez, 2013). Por ello, es importante establecer unas bases matematicas solidas
en el alumnado de todos los niveles educativos y prestar atencion a los factores que influyen en
su aprendizaje.

Tomando en cuenta el Examen de Habilidades y Conocimientos Basicos (EXHCOBA),
utilizado para la evaluacion de los conocimientos y habilidades que el alumno adquiere durante
la estancia escolar (educacion basica y media superior), se exponen las areas y contenidos
basicos que el alumnado deberia poseer, ain mas, cuando este se encuentra en el nivel superior
universitario.

A continuacion, se expondran las areas cuantitativas de EXHCOBA, enfocadas a los contenidos

que se ensefian en la primaria y secundaria:

e Manejo de nimeros y cantidades: Habilidad para manejar los conceptos de unidad,

decena, centena, decima, centésima y milésima, asi como resolver series numéricas,

ejecucion de sumas Yy restas algebraicas y problemas escritos.

e Operaciones basicas: Habilidad para ejecutar operaciones simples de multiplicacion y

division con decimales, ademas de conocer el concepto de exponente.

e Fracciones y quebrados: Habilidad para manejar graficamente fracciones, asi como

realizar operaciones basicas con fracciones, decimales y resolver problemas escritos de

la misma naturaleza.

e Geometria y medidas: Habilidad para resolver problemas de longitud, area, volumen,

peso, masa y tiempo.

e Proporciones y porcentajes: Habilidad para resolver problemas escritos que impliquen

proporciones, especificamente utilizando la regla de tres de manera simple.

e Angulos: Habilidad para resolver problemas de suma de angulos.
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e Probabilidad y estadisticas: Habilidad para calcular promedios simples y resolver

problemas de menor grado de probabilidad.

Ahora, se presenta el area de Matematicas bésicas de EXHCOBA, las cuales deben poseer
estudiantes de bachillerato, principalmente aquellos que desean continuar con los estudios

superiores:

e Aritmética: Conocimiento y uso del concepto mayor que-menor que, igual-no igual,

expresiones légicas para describir conjuntos, equivalencias y exponentes.

e Algebra: Comprension del principio del despeje de incdgnitas, operaciones algebraicas
(sustitucion de incognitas), simplificacion de ecuaciones, despeje de ecuaciones de

primer grado y expresion algebraica de un problema.

e Geometria Analitica: Capacidad para calcular areas, obtener volimenes, problemas

con angulos

e Trigonometria: Conocimiento de la notacion binaria.

e Estadistica: Conocimiento e interpretacion de expresiones probabilisticas.

e Calculo Diferencial: Conocimientos que se van adentrando a espacios mas completos

Asi, lo que en EXHCOBA se entiende por manejo de numero y cantidades estd compuesto por
cinco habilidades: sumas algebraicas, secuencias légicas, solucion de problemas (aritméticos),
unidad/ decena/ centena y decima/ centésima/ milésima, (Larrazolo, Backhoff, Tirado, 2010).

4.2 Mitosy las mateméticas

El concepto de actitudes hacia las Matematicas puede referirse a las manifestaciones de la
conducta que tienen un origen en las creencias, emociones, habitos y experiencias anteriores.
Por su parte, las propuestas planteadas por Gargallo, et al. (2007), retomados de Mato et al.
(2018) hacen hincapié en que las actitudes son una predisposicion aprendida, relativamente
duradera, y ocupan un lugar central, tanto en la construccion de la persona como en el
conocimiento. Es decir, si la ensefianza de las matematicas no ha sido la mejor, los estudiantes
empiezan a crear actitudes negativas hacia ellas, porque las consideran complejas, inGtiles, les
toma tiempo aprenderlas, si es que lo hacen, les causa ansiedad especialmente los exdmenes y,

ademas, atentan contra su buen autoconcepto académico como el de ser buenos estudiantes.
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Es evidente que cuando los alumnos llegan a las Facultades poseen un amplio elenco de
concepciones sobre las Matematicas generadas de forma directa en el sistema escolar, la vida
cotidiana, la cultura propia de cada grupo humano o la influencia de los medios de
comunicacion, que pueden ser causantes de que consideren que las Matematicas son “muy
dificiles” o “muy aburridas”, y les bloquee cognitivamente (Garcia y Judrez, 2011, citado en
Mato et al. 2018).

Analizada la naturaleza del dominio afectivo (actitudes, emociones y creencias) que porta cada
estudiante segln la experiencia que ha vivido con las matematicas y su contexto social, Mc
Leod (1992), citado en Ldpez Serrano (2019) sefiala ciertas propuestas para corregir o reforzar
las creencias en el aprendizaje matematico, las cuales daran pauta a mejorar las emociones y las

actitudes de los alumnos:

a) Mejora de las creencias sobre las matematicas y su aprendizaje: se refiere a analizar el
papel y el valor que brindan los estudiantes hacia la materia especificada (matematicas)

y el aprendizaje de la misma.

En el mismo trabajo Lopez Serrano sefiala que muchos autores afirman que los alumnos creen
que las matematicas son importantes, dificiles y basadas en reglas, pero hay otros que no estan
de acuerdo que las describan como dificiles y aburridas. En lo que parece que si hay un acuerdo
es en que estas creencias sobre las matematicas estan vinculadas al &ambito emocional. Por ello,
es necesario apelar a los dominios emocionales y psicoldgicos para sacar partido de ellos, por
ejemplo, disefiar problemas a partir de la curiosidad de los alumnos, desarrollar su sentido de
discernimiento entre qué intuiciones son apropiadas y llevarlas a cabo (Goméz-Chacén, 2000;
2002, citado en Lopez Serrano, 2019). De manera mas explicita, en el mismo trabajo antes
sefialado, enumeran ciertos puntos de apoyo hacia los estudiantes en cuestion del aprendizaje

matematico con la finalidad de tener cierto éxito:

e Generar conocimiento matematico que implica comprender conceptos para hacer
inferencias y desarrollar ideas haciendo uso del método deductivo matematico y luchar
contra la imagen de la materia.

e Ensefiar estrategias para la comprension de ideas y resolucion de problemas, por

ejemplo, la visualizacion o el uso de imagenes mentales.
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Asumiendo que, la parte emocional afecta en la resolucion de problemas matematicos, Blanco

y Guerrero, 2014 disefiaron un programa psicopedagdgico que indica auto instrucciones de

animo y confrontacion, relajacion fisioldgica y el control de la respiracién y la sustitucion de

pensamiento, creencias y actitudes negativas del alumno.

Modelo de resolucion de problemas y entrenamiento de autoinstrucciones

MODELO DE RESOLUCION DE

ENTRENAMIENTO DE AUTOINSTRUCCIONES

PROBLEMAS

1. Analizar y comprender el 1. Autoinstrucciones antes del suceso. Fase de
problema preparacion

2. Buscar una estrategia de 2. Autoinstrucciones al comienzo del suceso: Fase de
solucion confrontacion

3. Llevaracaboelplanyel 3. Autoinstrucciones durante la tarea. Fase de
examen afrontamiento

4; Revislohdgslaisoluciony:cl 5. Fase de reforzamiento de éxito
proceso

FIGURA No. 5. “Modelo de resolucion de problemas y entrenamiento de autoinstrucciones”

Nota: Adaptacion de Blanco Nieto, L.J. y Guerrero Barona, E. (2004:10), citado en Lépez
Serrano, 2019.

b)

Mejora en las creencias sobre uno mismo como aprendiz de matematicas; explora la
autoimagen del estudiante con respecto a sus habilidades y capacidades como aprendiz

de matematicas.

El autoconcepto, la confianza y las atribuciones estan relacionadas con las creencias de los

estudiantes sobre si mismo y, también, con la metacognicion (toma de conciencia de la

actividad emocional propia, a través de la observacion, identificacién y nombramiento de las

emociones presentadas), la autorregulacion (control, estructuracion y participacion de los

impulsos) y la autoconciencia (reconocimiento de las emociones, temperamento y estilos de

aprendizaje). A continuacién, se presentan algunas propuestas para que el profesorado mejore

el autoconcepto, la autoestima y la percepcion de autoeficacia en los alumnos:

Adaptacion de objetivos en las caracteristicas personales de cada alumno y sus
posibilidades,

Plantear distintas tareas con niveles de dificultad adecuadas a todo el alumnado.
Abundar en actividades autorreforzantes, es decir, practicas que busquen la satisfaccion
auténoma y la atraccién hacia la tarea, con la finalidad de hacerlas amenas y divertidas.
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e Procurar un clima de respeto, aceptacion y seguridad en clase, en atencion a las
capacidades y limitaciones de los alumnos en clase, evitando prejuicios y las etiquetas.

e Brindar ayuda al alumno en la superacion de fracasos y orientandolo en cualquier
obstaculo; hacer ver los errores como parte de un entrenamiento (ensayo, avance).

e Potencializar la participacion de todos los alumnos en clase haciendo uso de refuerzos
positivos tanto verbales (retroalimentacion, atencion personalizada) como no verbales
(proximidad, interés por el alumno, aprecio). Las retroalimentaciones deben ser
limitadas para que puedan ser afectivas, inmediatas y personalizadas.

e Proporcionar técnicas de aprendizaje autonomo, realizacion de esquemas, subrayado,
comprension lectora y la interpretacion de lenguaje matematico (Vaello, 2011; Mato,
2010, citados en Lopez Serrano, 2019).

c) Mejora en las creencias sobre la ensefianza de las matematicas; examina las
percepciones y valoraciones de los estudiantes sobre el papel que desempefia el
profesor en la materia de las matematicas y propone soluciones para lograr un

reforzamiento positivo en el aprendizaje.

En la relacion interpersonal profesor-alumno es necesario que el docente retna una serie de
competencias emocionales especificas en el ambito educativo, como son (Vaello, 2011;
Bisquerra, 2015, retomados de Lopez Serrano, 2019): Comunicacion (entendimiento con el
alumno dentro del aula), asertividad o respeto mutuo (reciprocidad en buen trato, respeto
mutuo, etc.), empatia (afectividad con los alumnos generando confianza, calidez y aprecio),
negociacion o capacidad de llegar a acuerdos objetivos mediante la flexibilizacion y la
modificacion de actitudes y posturas, y gestion de conflictos o capacidad para afrontar los
problemas de forma saludable, creativa y pacifica. Asimismo, como propuestas para la mejora
de la ensefianza de las matematicas los mismos autores agrupan ciertas tematicas para llevarlas
a cabo, las cuales son: metodologia, seleccion de recursos, presentacion de recursos (con el
apoyo de audiovisual, juegos, videos, fotos, etc.), motivacion e interaccion profesor-alumno.
d) Mejora en las creencias suscitadas en el contexto socio-familiar; observa la influencia
del entorno (familia, amigos) en el proceso de ensefianza-aprendizaje e integrarlas en

factores-socioculturales en las aulas.

Como propuestas en relacion con el docente para aplicar dentro del aula, son:
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e Seleccionar las experiencias de clase de acuerdo con los estudiantes que participan
en ellas,
e Romper en el aula con el conocimiento matematico como unico, universal y

suficiente,

e Fortalecer la idea de docente-investigador, es decir, que practique la sensibilidad de

problematicas socioculturales,

e Trabajar con proyectos que se ocupen de la relacion entre las matematicas y la
sociedad,

e Establecer mecanismos didacticos que incorporen el contexto de los estudiantes,

e Pensar y actuar como orientador y facilitador del pensamiento matematico, en
atencion a los aspectos socioculturales,

e Trabajar en pequefio grupo para que los alumnos dialoguen, trabajen en proyectos,
intercambien aprendizaje en contenidos matematicos escolares como informales
(Blanco, 2011; Jaramillo, 2011, Gomez-Chacon, 2000; retomados de Lépez-
Serrano, 2019).

4.3 ;Como afectan los contenidos matematicos en los estudiantes universitarios?

En la actualidad el error es considerado parte inseparable del proceso de aprendizaje. En la
investigacion de Gamboa, et al., (2018), analizaron las evaluaciones de los alumnos y lo
manifestado por los docentes, donde se puede comprobar que muchos de los estudiantes llegan
a la Universidad con un importante déficit en los conocimientos matematicos y al momento de
resolver problemas manifiestan falencias significativas, por lo que, se dificulta la construccion
de nuevos conocimientos. Respecto a ello, ciertos conocimientos matematicos limitan la
construccién de nuevos aprendizajes, por lo que, los docentes de los diversos niveles
educativos, al inicio del ciclo escolar, reciben a los alumnos con grandes deficiencias en el area
de las matematicas, de tal forma que es casi imposible, en la mayoria de los casos, lograr que el
alumno adquiera nuevos conocimientos en esta disciplina, ya que en gran parte de los nuevos

temas a tratar se requieren de conocimientos previamente adquiridos.
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5 CAPITULO V. METODO

5.1 Participantes: (Muestra piloto y muestra de estudio)

Para hacer un sondeo del instrumento, se utilizé una poblacién de 28 alumnos los cuales
pertenecian al 2° semestre. Esta Prueba Piloto se realizd para ver si los estudiantes comprendian
los reactivos (o en su defecto, si era necesario agregar alguna corta explicacion o ejemplo);
también para ver si no era demasiado para los estudiantes contestar a tres instrumentos, uno de
ellos, una prueba de matematicas, en una Unica sesion. Asimismo, porque la prueba de

matematicas era un tanto larga, tenia 20 reactivos.

Una vez hechas las modificaciones pertinentes (en algunos reactivos se modifico ligeramente la
redaccion para hacerlos mas comprensibles a los estudiantes; se decidio recortar a 10 reactivos
la prueba de matematica), mediante un muestreo no probabilistico, por conveniencia, se
aplicaron los tres instrumentos a una muestra de 95 alumnos: 27 alumnos pertenecientes al 1°
semestre; 35 alumnos de 7° semestre; 33 alumnos de 8° semestre, de la licenciatura en

Psicologia Educativa de la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco.

5.2 Escenario

5.2.1 Institucional (UPN: carrera de psicologia educativa)
El instrumento fue aplicado a estudiantes de la Universidad Pedagdgica Nacional-Unidad
Ajusco, de la Carrera de Psicologia Educativa en el Turno Matutino.

5.2.2 Espacio de aplicacion de los instrumentos (salones; condiciones ambientales).

La aplicacion del instrumento se realizé en diferentes aulas de clase, pero todas ellas con
mobiliario adecuado y condiciones ambientales (luz, ventilacion, sin ruido) favorables. En los
tres espacios la comunicacion fue directa, donde se logré mantener un ambiente de
cooperacion, sin distractores que pudieran alterar el orden y atencion de los alumnos, y con

buena iluminacién.

5.3 Instrumentos

Para esta investigacion, se utilizaron 3 instrumentos, que a continuacion se describen:
- Cuestionario de Componentes Volitivos (VCQ, siglas en inglés) de Kuhl (1992, 1994,

1998; citado en Forstmeier S., 2008), es un instrumento disefiado para medir las
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competencias volitivas conceptualizadas en la teoria de la autorregulacién, que
corresponde de 36 items, con 12 subescalas (Enfoque Atencional, Automotivacion,
Regulacion Emocional, Auto-activacion, Auto-relajacion, Regulacion de Decisiones,
Afrontamiento de Fracaso, Recuerdo de Metas, Prevencion del Olvido, Habilidad de
Planificacion, Control de Impulsos y Control de Inicio). Esta prueba califica el grado en
que se tiene cada elemento en una escala de Likert de 4 puntos (0= No lo puedo realizar,
1= Necesito maximo apoyo, 2= Necesito minimo apoyo, 3= No necesito apoyo). Se
informa que la consistencia interna de las escalas es de moderada a alta (Cronbach entre
0.67 y 0.90).

Inventario de Competencias de Regulacién Emocional de Perth (PERCI) (Preece et
al.,2018), de 32 items, el cual mide la capacidad de las personas para modificar las
manifestaciones experienciales y conductuales de sus emociones, asi como la capacidad
de las personas para saber cuando es apropiado activar una meta para regular sus
emociones en primer lugar, es decir ser capaces de tolerar emociones. El PERCI
presenta 8 subescalas disefiadas para evaluar diferentes aspectos de la capacidad de
regulacion emocional: cuatro subescalas corresponden a la regulacion de emociones
negativas (tristeza, ira, miedo) y las otras cuatro corresponden a la regulacion de
emociones positivas (felicidad, diversion, emocion). Califica las afirmaciones de
acuerdo con el grado en que el estudiante percibe qué tan bien o qué tan mal le
describen esos reactivos, en una escala Likert de 7 puntos: 1. Me describe totalmente
mal hasta 7. Me describe totalmente bien.

Se informa estadisticas descriptivas y los coeficientes de confiabilidad alfa de
Cronbach, con 6 subescalas (3 correspondientes a emociones positivas y 3 a emociones
negativas), con 32 reactivos.

Prueba de Matematicas, elaborada exprofeso para esta investigacién, con ejercicios
sencillos para nivel universitario (contenidos basicos de aritmética, algebra, geometria
y probabilidad). Es un valor binario: 0= incorrecto, 1= correcto. Esta prueba tuvo la
funcion principal de servir de estresor para ver como los estudiantes manejaban sus

emociones (tanto positivas como negativas) al enfrentarse a una tarea “dificil”.
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5.4 Procedimiento

Como bien se plasmad al principio de este apartado, se realizé una prueba piloto con 28
alumnos, donde se dieron como indicaciones que la resolucion de estos instrumentos era
independiente de sus calificaciones en el curso, que se aplicaban como parte de una
investigacion para una tesis, contarian con 90 minutos (tiempo mé&ximo) para contestar los tres
instrumentos (puesto que la prueba de matematicas comprendia 20 ejercicios basicos) y en la
prueba de matematicas quedaba prohibido utilizar calculadora, ademas se solicito el
compromiso de cada uno de los participantes para no dejar inconcluso el instrumento.

Una vez visualizando las respuestas y valorando el tiempo que se llevaron para resolver la
prueba, se determind reducir el apartado de ejercicios matematicos a 10 ejercicios, esto con la
intencion de facilitar la basqueda de los demas grupos para aplicar los instrumentos, pues
muchos de los docentes no prestaban sus grupos por el exceso de tiempo.

Finalmente, una vez teniendo los grupos para la aplicacion (en 3 diferentes dias), se procedio
a dar las instrucciones pertinentes para la contestacion de los tres instrumentos, sefialando que
la evaluacion de éstos no impactaria en sus calificaciones, que se trataba de una investigacion
para una tesis, que tenian méaximo 60 minutos para contestar los tres instrumentos y en la
prueba de matematicas quedaba prohibido utilizar calculadora, ademas se solicito el
compromiso de cada uno de los participantes para no dejar algin items sin contestar. Estas
indicaciones se compartieron en los 3 grupos de aplicacion, para que no hubiera
discrepancias. Posteriormente, en los 3 grupos se hizo entrega de los instrumentos, donde se
pretendia que la mitad de los alumnos resolvieran los instrumentos con cierto orden que fue:
Volicién, Matematicas y Regulacion Emocional; y la otra mitad con otro orden: Volicion,
Regulacion Emocional, Matematicas. Esto con la intencidn de poder ver si los estudiantes que
contestaban el cuestionario de autorregulacion después de haber contestado el cuestionario de
matematicas presentaban un manejo de emociones positivas y negativas diferente a los
alumnos que contestaron el cuestionario de autorregulacion antes de la prueba de matematicas.
Al término de cada aplicacion, los alumnos permanecian en el aula, hasta que se les daba la

oportunidad de retirarse del espacio.

Una vez lograda la aplicacion del instrumento a 95 alumnos de la poblacion, se inicio el
vaciado de respuestas en la Aplicacion Excel y posteriormente se exportaron los datos al
programa SPSS para realizar todos los analisis estadisticos.
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5.5 Disefio de investigacion: Correlacional
Para este trabajo, se tomaron tres variables para esta investigacion, las cuales son Volicion,
Regulacion Emocional, y Prueba de Matematicas como estresor. Esto para determinar si existe

alguna correlacion entre ellas y saber qué sucede cuando hay un estresor de por medio.

5.6 Consideraciones éticas

Tomando en cuenta las consideraciones éticas de la presente investigacion y acorde al uso de
los instrumentos para recabar los resultados correspondientes, se puede garantizar la privacidad
y confidencialidad de los alumnos que participaron, manteniendo el anonimato de sus nombres.
Asimismo, de aquellas pruebas que no estan exentas del riesgo, por el mal uso de técnica
evaluadas por psicologos sin preparacion o sin ética (Mufiz, 2003; retomado en Aragon, 2011),
esta recoleccion de datos e interpretaciones fue guiada, supervisada y corregida por una

profesional en la investigacion educativa.

De acuerdo a las recomendaciones éticas, al aplicarse los instrumentos correspondientes se
repasaron las instrucciones, el manejo adecuado y correcto de los materiales de la prueba, la
forma de cdmo aplicarlos, las condiciones ambientales apropiadas, el establecimiento del
rapport , y sobre todo, teniendo la capacitacion y entrenamiento previo para calificar las
pruebas y, como ya se menciond, la guia de un experto en psicologia educativa para realizar la
correcta recopilacién de resultados de los alumnos evaluados. Ademas, se llevé a cabo dentro
del contexto profesional donde la naturaleza, los propdsitos y las condiciones se acordaron, es
decir, la informacion del alumnado, horarios, limites de confiablidad y toda aquella informacién
general que pudiera ser relevante (Groth Marnat 1997, retomado de Aragon, 2011).
Adicionalmente, se descarta algun tipo de invasion de la intimidad de cada uno de los alumnos
participantes de la presente investigacion, pues las pruebas (adjuntas en ANEXOS) claramente
se vislumbran preguntas que se limitan a las experiencias que han tenido los estudiantes con
contenidos matematicos o tareas del espacio educativo (o fuera dé), emociones (positivas o
negativas) y volitivas, nada que exponga, incomode, invada, etc. al estudiantado. Ademas, es de
gran valor compartir que ningin alumno fue obligado, amenazado o condicionado para
participar en esta investigacion. De esta manera, se habla de un consentimiento ético, ya que

existié una participacion voluntaria de cada uno de los alumnos.
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RESULTADOS

A. Estadisticas descriptivas de variables demogréficas de los participantes.

Participaron en este estudio 95 estudiantes de la carrera de Psicologia Educativa de

la Universidad Pedagogica Nacional, Unidad Ajusco en los semestres 2023-1

Sexo: 80 Mujeres (84.2%), 15 Hombres (15.8%)

Semestre: 27 alumnos de 1° semestre; 35 alumnos de 7° semestre; 33 alumnos de 8° semestre
53 alumnos (55.8%) alumnos contestaron la prueba de matematicas antes de contestar el
Instrumento de regulacion emocional.

42 alumnos (44.2%) contestaron la prueba de matematicas después de contestar el Instrumento

de regulacién emocional.

B. Consistencia interna y confiablidad por escalas de los Instrumentos que

miden las variables de estudio: Volicion y Regulacion emocional

Volicién:

El instrumento que mide volicion obtuvo una consistencia interna por alfa de Cronbach igual
a .885 con 36 reactivos.

En la tabla X se presentan los indices de confiabilidad por escalas del instrumento de Volicion

Tabla 1. Confiabilidad por Alfa de Cronbach por escalas del Instrumento de Volicion

Escala No. Reactivos | Alfa de Cronbach
Enfoque atencional (EA) 3 o=.818
Automotivacion (AM) 3 a=.322
Regulacion emocional (RE) 3 a=.511
Autoactivacion (AA) 3 a=.499
Autorelajacion (AR) 3 o=.747
Toma de Decisiones (TD) 3 0=.691
Manejo del fracaso (MF) 3 o=.322
Recuerdo de metas (RM) 3 o=.399
Prevencion del olvido (PO) 3 0=.617
Habilidad de planeacion (HP) | 3 a=.540
Control de impulsos (CI) 3 o= .604
Control de inicio (SC) 3 a=.593
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Los indices de confiabilidad menores a .60 hablan de correlaciones bajas entre el reactivo y los
reactivos de su grupo (correlacion inter-item) por lo que se exploraron otras agrupaciones entre
los reactivos, a partir de un analisis factorial de componentes principales. Abajo se presenta este

analisis.

Andlisis factorial de componentes principales para la Escala de Volicion.

Dado que la mayoria de las escalas de volicion resultd con un indice de confiabilidad por
debajo de .60 (ver tabla 1) y tomando en cuenta que cada escala tiene pocos reactivos (3), loe
también impacta negativamente a la confiabilidad, se decidio llevar a cabo un analisis factorial
de componentes principales con un método de extraccion forzada de 3 factores, determinado
este nimero a partir de un gréfico de sedimentacion. Este Gltimo se muestra abajo.

Grafico de sedimentacion
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FIGURA 5. Gréfico de sedimentacion para la identificacion del namero de factores.

75



El Factor 1 (items y correlacion del item con el factor en color rojo) retne a las preguntas o
variables que miden aspectos cognitivos para el alcance de tareas como: tratar de concentrarse,
planificar y lograr metas, por lo que se le llam¢ asi: Factor 1. Concentracién, Planificacion y
Logro de Metas. Esta conformado por 14 reactivos, y obtiene una confiabilidad de .825
(correlaciones van desde .238 a .637)

El Factor 2 (color verde) reune las variables que miden aspectos cognitivo-afectivos como
pensamientos y creencias relacionados a las actividades académicas y como manejarlos, por lo
que se le llamo: Factor 2. Manejo del estado de animo y pensamientos negativos y aprender de
los errores. Esta conformado por 12 reactivos, y obtiene una confiabilidad de .770 (las
correlaciones van de .199 a .615).

Factor 3 (color azul) retne las variables que miden aspectos cognitivo-motivacionales para el
logro de la tarea, superando obstaculos, automotivandose y tomando decisiones informadas,
por lo que se le llamo: Factor 3. Estrategias para afrontar obstaculos, automotivarse y tomar
decisiones eficientes. Esta conformada por 10 reactivos y obtiene una confiabilidad de .820 (las

correlaciones van de .260 a .637)
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Componentes
F1 F2 F3
Items a=.825 | a=.770 | o=.820
V30 719 -.107 -.296
V21 .709 -.038 215
V28 .686 .009 .333
V22 630 .067 .331
V20 .603 -.087 .336
V36 558 146 128
V33 549 .064 -.256
V31 538 439 -.137
\Vaks] 502 275 135
V34 .500 419 .190
V25 412 -.082 .250
V13 .345 123 .018
V12 .309 157 .280
V14 249 154 .069
V9 094 795 249 Tabla 2. Analisis Factorial. Método de
Vo7 051 651 118 extra}cci_én: Anéli,sis de comporjgntes
va 132 642 130 prlncu_)ale_s. Metoc_io de rotamon:
Normalizacion Varimax con Kaiser
V23 125 .598 135
V35 .382 583 -.129
V7 .082 541 .302
V5 .049 469 -.153
V3 151 .389 101
V2 .063 .343 104
V24 -121 .333 .305
V8 101 263 .024
\Vak1 .187 214 .058
V15 .207 218 .606
V6 182 -.079 578
V10 71 317 537
Vi -.060 -.089 535
V29 242 .385 535
V19 .357 .199 492
V17 .054 .304 491
V26 174 .458 AT7
V16 .050 419 473
V32 319 .306 .355

Una vez obtenidos los tres factores en la escala de volicion procedemos a obtener las estadisticas
descriptivas de cada factor (medias y desviaciones estandar) para cada semestre en la muestra.

Los resultados se presentan en la tabla 3 a continuacion.



Tabla 3. Estadisticos descriptivos de Volicion en los tres semestres

Semestre N Minimo Méaximo Media Desuv. tip.

1 Volicién_Factorl 27 1.29 3.00 2.2011 .43585
Volicién_Factor2 27 1.25 2.83 2.1636 41953
Volicién_Factor3 27 .70 2.90 2.2778 57334
N valido (segun lista) 27

7 Volicién_Factorl 35 1.00 2.93 2.0469 .45833
Volicién_Factor2 35 1.17 2.83 2.0024 44579
Volicién_Factor3 35 1.50 3.00 2.3200 41430
N valido (segun lista) 35

8 Volicion_Factorl 33 .64 2.86 2.0541 47549
Volicién_Factor2 33 1.17 2.75 2.1035 .36801
Volicién_Factor3 33 1.30 2.90 2.2424 42502
N vélido (segun lista) 33

Las medias se interpretan de acuerdo con la escala de medicidon original: 0 a 3, donde: 0:
No lo puedo realizar

1: Necesito maximo apoyo, estructura o estimulo para realizarlo
2. Necesito minimo apoyo, estructura o estimulo para realizarlo.
3. No necesito apoyo, estructura o estimulo para realizarlo.

Por ejemplo, los alumnos del ler. Semestre (media o promedio: 2.20) sefialan para el Factor 1.
Concentracion, Planificacion y Logro de Metas, que casi no necesitan apoyo, estructura o
estimulo para concentrarse, planificar sus tareas y lograr sus metas académicas.

Si observamos todas las medias (de los tres factores en los tres semestres) éstas se ubican
alrededor de 2, lo cual se puede interpretar como necesitar minimo apoyo en cada uno de los
aspectos de volicion.

A partir de un analisis de varianza (ANOVA) entre los tres semestres se obtiene que no hay

diferencias significativas entre las medias de los tres semestres en ninguno de los tres factores.

Regulacién Emocional

El instrumento que mide Regulacion Emocional (PERCI) mide la capacidad de las personas para
modificar las manifestaciones experienciales (sentimientos y sensaciones) y conductuales
(acciones) de sus emociones, asi como la capacidad de las personas para saber cuando es
apropiado activar una meta para regular sus emociones en primer lugar (es decir, ser capaz de

tolerar emociones, sean éstas positivas 0 negativas).
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Este instrumento obtuvo una consistencia interna por Alfa de Cronbach igual a .911 con 32

reactivos.

En la tabla 4 se presentan los indices de confiabilidad por escalas del instrumento de

Regulacion Emocional

Tabla 4. Confiabilidad por Alfa de Cronbach por escalas del Instrumento de Regulacién

Emocional
Escalas No. Alfa de Cronbach
Reactivos

Experiencias Negativas de Control de Emociones 4 0=.684
Dificultad en Control Conductual de Emociones Negativas (EN) 4 0=.734
Dificultad en controlar EN para ejecutar conductas positivas 4 0=.801
Dificultad en permitirse experimentar emociones positivas (EP) 4 0=.694
Dificultad en inhibir la manifestacion conductual de EP 4 a=.399
Dificultad en controlar EP para ejecutar conductas positivas 4 0=.777
Dificultad en tolerar EP 4 0=.811

Como vemos en la tabla anterior una de las escalas de Emociones Positivas obtuvo una baja

confiabilidad (Dificulta de Inhibir la manifestacion conductual de emociones positivas= .40)

por lo que dicha subescala se descarta de los siguientes analisis.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos de Regulacién Emocional en los tres semestres

Semestre N Minimo Maximo Media (M) de medias | Desuv. tip.

1 RE_EM' 27 48.00 85.00 66.8529 2.78 8.97305
RE:EMnegativas2 27 19.00 70.00 41.00 341 10.40710
RE_EMpOSitivas3 27 12.00 58.00 33.1481 2.76 11.41087
RE_ExNegCE* 27 7.00 24.00 14.7037 3.67 4.13070
RE_DIfCCEMneg ° 27 4.00 20.00 12.0741 3.01 4.53979
RE_DifCEMnengOS6 27 6.00 28.00 14.2222 3.55 4.17256
RE_DifPerExpEMpos7 27 4.00 20.00 12.1852 3.04 4.51525
RE_DifCoEMpOSBpOS8 27 4.00 19.00 11.0741 2.76 3.88217
RE_DifToEMpos® 27 4.00 19.00 9.8889 2.47 5.27937
N vélido (segun lista) 27

Regulacion Emocional_Emociones

© 0O ~NO O WN -

Regulacion Emocional_Emociones Negativas
Regulacion Emocional_Emociones Positivas

Regulaciéon Emocional_Experiencias Negativas de Control de Emociones
Regulaciéon Emocional_Dificultades en Control Conductual de Emociones Negativas
Regulaciéon Emocional_Dificultades en Controlar Emociones Negativas para Ejecutar Conductas Positivas
Regulacion Emocional_Dificultades en Permitirse Experimentar Emociones Positivas
Regulacion Emocional_Dificultades en Controlar Emociones Positivas para Ejecutar Conductas Positivas
Regulacion Emocional_Dificultades en Tolerar Emociones Positivas
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7 RE_EM 35 43.00 99.00 66.71 2.78 13.10270
RE_EMnegativas 35 21.00 79.00 41.77 3.48 13.10418
RE_EMpositivas 35 12.00 59.00 34.2285 2.85 12.66790
RE_ExNegCE 35 4.00 27.00 12.8857 3.22 5.02214
RE_DifCCEMneg 35 6.00 26.00 13.6000 34 4.62220
RE_DifCEMnegBpos 35 5.00 26.00 15.2857 3.82 5.11958
RE_DifPerExpEMpos 35 4.00 20.00 11.3143 2.82 4.77599
RE_DifCoEMposBpos 35 4.00 21.00 13.3143 3.32 470776
RE_DifToEMpos 35 4.00 23.00 9.6000 2.4 5.15181
N valido (segun lista) 35

8 RE_EM 33 32.00 101.00 66.93 2.79 16.6400
RE_EMnegativas 33 12.00 73.00 42.91 3.57 17.93454
RE_EMpositivas 33 12.00 78.00 32.5455 2.71 14.20627
RE_ExNegCE 33 4.00 24.00 12.2121 3.05 5.17662
RE_DifCCEMneg 33 4.00 25.00 14.0909 3.52 6.34115
RE_DifCEMnegBpos 33 4.00 28.00 16.6061 4.15 7.49558
RE_DifPerExpEMpos 33 4.00 27.00 11.5455 2.88 5.02550
RE_DifCoEMposBpos 33 4.00 28.00 13.0303 3.25 6.54544
RE_DifToEMpos 33 4.00 24.00 7.9697 1.99 4.51030
N vélido (segun lista) 33

Las medias se interpretan de acuerdo con la escala de medicion: 1 a 7, donde:

: Me describe totalmente mal
: Me describe muy mal

: Me describe mal

: Me describe mas o menos

: Me describe bien

: Me describe muy bien

~N O O BA W N

: Me describe totalmente bien

Teniendo la tabla 5 donde se integran los 3 semestres y comparando la media de EMnegativas y
EMpositivas en los tres grupos, la media en EMpositivas siempre es menor (debajo de 3), lo que
significa que los estudiantes controlan mejor sus emociones positivas, que sus emociones
negativas. En el siguiente apartado se desglosan de manera mas especifica los resultados

arrojados por semestre (antes y después de haber aplicado la prueba de matematicas).

C. Estadisticas descriptivas (valores minimos, maximo, media (media de medias) y
desviacion estandar) de la escala de regulacion emocional aplicada antes y después de la

prueba de matematicas en cada uno de los tres semestres.
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En las siguientes tablas se presentan las estadisticas descriptivas de la escala de Regulacion
Emocional de los tres grupos antes y después de contestar la prueba de matematicas. Nota:

Se observara que aparecen solamente tres escalas para la subescala de Emociones Negativas y
tres para la subescala de Emociones Positivas. Esto es porque, la escala de Dificultades para
tolerar emociones negativas (perteneciente a la Subescala de emociones negativas) se descarto ya
que la confiabilidad fue muy baja o nula (al parecer los estudiantes se confundieron), y la Escala
de Dificultad para inhibir la manifestacion conductual de emociones positivas (perteneciente a la

Subescala de emociones positivas) tuvo una confiabilidad baja (o= .399).

Primer Semestre

Tabla 6a.
ler. Semestre. Contest6 Matematicas antes de Regulacion Emocional (DESPUES DEL ESTRESOR)
N Minimo | Maximo | Media | Desv. tip.

RE_EM 17 2.00 3.54 2.1574 | .40858
RE_EMnegativas 17 1.58 5.83 | 3.4265 | 1.02481
RE_EMpositivas 17 1.00 4.83 | 2.8039 | 1.05695
RE ExpNeaCE 17 1.75 6.00 3.5882 | 1.26535
RE_DifCCEMneg 17 1.00 5.00 3.0588 | 1.27024
RE_DifCEMnegBpos 17 1.50 7.00 3.6324 | 1.21230
RE_DifPerExpEMpos 17 1.00 5.00 3.0588 | 1.20717
RE_DifCoEMposBpo 17 1.00 4.75 2.7206 | 1.04164
RE_DifToEMpos 17 1.00 4.75 2.6324 | 1.38383
N valido (segun lista) 17

Tabla 6b.

ler. Semestre. Contestd Matematicas después de Regulacion emocional. (ANTES DEL ESTRESOR)

N Minimo | Maximo [ Media | Desv. tip.

RE_EM 10 2.21 3.29 2.8333 .32095
RE_EMnegativas 10 2.42 4.17 3.4000 .55249
RE_EMpositivas 10 1.83 4.75 2.6917 | .78572
RE ExpNegCE 10 3.25 4,50 3.8250 44175
RE_DifCCEMneg 10 1.25 4.25 2.9500 .91894
RE DifCEMnegBpos 10 1.75 4.00 3.4250 .70760
RE DifPerExpEMpos 10 1.00 5.00 3.0250 1.04383
RE DifCoEMposBpo 10 1.50 4.50 2.8500 .88349
RE DifToEMpos 10 1.00 4,75 2.2000 1.22361
N valido (segun lista) 10
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Séptimo semestre

Tabla 7a.
7°. Semestre Contestd Matematicas antes de Regulacion emocional. (DESPUES DEL ESTRESOR)
N Minimo | Maximo | Media | Desv. tip.
RE_EM 1 1.79 4.13 2.8377 .61831
RE_EMnegativas 1 1.75 6.58 | 3.6009 | 1.2013
RE_EMpositivas 1 1.00 | 492 | 3.0570 | 1.0776
RE ExpNeqCE 1 1.00 6.75 3.3553 | 1.3751
RE_DifCCEMneg 1 1.50 6.50 3.5132 | 1.1974
RE DifCEMneaBpos 1 1.25 6.50 3.9342 | 1.3865
RE DifPerExpEMpos 1 1.00 5.00 3.0395 | 1.2997
RE DifCoEMposBpo 1 1.00 5.25 3.5526 | 1.0915
RE DifToEMpos 1 1.00 5.75 2.5789 1.3124
N valido (segun lista) 1
Tabla 7b.
7°. Semestre Contesté Matematicas después de Regulacién emocional. (ANTES DEL ESTRESOR)
N Minimo | Maximo | Media | Desv. tip.
RE_EM 16 1.88 3.79 2.7109 .45554
RE_EMnegativas 16 1.83 5.33 3.3385 .96488
RE_EMpositivas 16 1.00 | 467 | 26094 | 1.00817
RE ExpNeqCE 16 1.50 4,75 | 3.0625 1.11990
RE_DifCCEMneg 16 1.50 5,50 | 3.2656 1.12720
RE DifCEMneaBpos 16 1.75 5.75 | 3.6875 1.17083
RE DifPerExpEMpos 16 1.00 4,75 2.5781 1.03971
RE DifCoEMposBpo 16 1.00 5.25 3.0625 1.25333
RE DifToEMpos 16 1.00 475 | 2.1875 1.26656
N vélido (segun lista) 16
Octavo semestre
Tabla 8a.
8°. Semestre Contesté Matematicas antes de Regulacion emocional. (DESPUES DEL ESTRESOR)
N Minimo | Maximo | Media | Desv. tip.
RE_EM 17 1.33 3.46 2.5074 .59461
RE_EMnegativas 17 1.00 492 | 3.0147 | 133341
RE_EMpositivas 17 1.00 | 425 | 2.3971 | .91455
RE ExpNegCE 17 1.00 4,75 2.6618 1.21495
RE_DifCCEMneg 17 1.00 5.00 2.7941 1.32357
RE DifCEMneaBpos 17 1.00 6.75 | 3.5882 1.80914
RE DifPerExpEMpos 17 1.00 450 2.5735 1.06714
RE DifCoEMposBpo 17 1.00 5.00 2.7941 1.28159
RE DifToEMpos 17 1.00 4,00 | 1.8135 1.00298
N valido (segun lista) 17
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Tabla 8b.
8°. Semestre Contesté Matematicas después de Regulacién emocional. (ANTES DEL ESTRESOR)

N Minimo | Maximo | Media Desv. tip.
RE_EM 16 2.13 421 | 3.0885 68022
RE_EMnegativas 16 2.00 6.08 | 4.1719 1.46043
RE_EMpositivas 16 1.25 6.50 | 3.0469 1.36591
RE ExpNegCE 16 2.00 6.00 | 3.4688 | 1.28087
RE_DifCCEMneg 16 2.25 6.25 | 4.2969 | 1.50061
RE DifCEMnegBpos 16 1.75 7.00 | 4.7500 | 1.80509
RE DifPerEXpEMpo 16 1.00 6.75 | 3.2187 | 1.38707
RE DifCoEMposBpo 16 1.00 7.00 | 3.7500 | 1.85966
RE DifToEMpos 16 1.00 6.00 | 21719 | 1.25406
N valido (segun lista) 16

Tabla 9. Primer semestre. Datos para interpretacion de las escalas de Regulacion emocional.

Escala de Descripcion Medias Interpretacid Tipo de Diferencias en

Regulacién de qué mide después y n de media Respuesta el tipo de

emocional antes del con escala (Adaptativa o respuesta

estresor original (1-7) Desadaptativa)

EM negativas total Capacidad de las Después: “Me describe Respuesta No hay
personas para 3.426 mal” adaptativa diferencias. El
modificar las estresor no
manifestaciones causa una
experienciales respuesta
(sentimientos y desadaptativa
sensaciones) y Antes: “Me describe Respuesta
conductuales 3.40 mal” adaptativa
(acciones) de sus
emociones
negativas.

Experiencias negativas| La persona no Después: “Me describe Respuesta Aunque las 2

de control de puede evitar seguir | 3.82 MAS 0 menos adaptativa respuestas son

emociones. sintiéndose mal. » adaptativas,
e . mal

Dificultades para Ej. “Cuando me — - parece que el

controlar (regular ala | siento mal, nos¢ | Antes: Me describe | Respuesta estresor tiene un

baja) las qué hacer para 3.58 mal adaptativa pequefio impacto

manifestaciones sentirme mejor”. (3.82 vs 3.58).

experienciales de

emociones negativas.

Dificultades de Las emociones Después “Me describe Respuesta No hay

controlar las Negativas : mal” adaptativa diferencias. El

manifestaciones Afectan 3.05 estresor no causa
conductuales . - - - una respuesta
debidas a Emociones | Nedativamente Antes: Me;descnbe Respue_sta desadaptativa
negativas a las acciones o 2.95 mal adaptativa

Conductas
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Dificultades para | Dificultades para | Después “Me  describe Respuesta No hay
controlar presentar 3.63 mas 0 menos adaptativa diferencias. El
conductas ante conductas de mal” estresor no
emociones afrontamiento causa una
negativas. ante emociones respuesta
negativas. Ej. desadaptativa
“Cuando me
siento mal, no
puedo
motivarme para |"Apeg “Me describe | Respuesta
hacer cosas 3.42 mas o0 menos adaptativa
importantes mal”
(trabajo,
quehaceres,
escuela, etc.)”.
EM Positivas Capacidad para Despues “Me describe Respuesta No hay
total modificar las 2.80 mal” adaptativa diferencias. El
manifestaciones estresor no
experienciales causa una
(sentimientos y respuesta
sensaciones) y Antes “Me describe Respuesta desadaptativa
conductuales 2.69 mal” adaptativa
(acciones) de las
emociones
positivas.
Dificultad para “No sé qué Despues “Me describe Respuesta No hay
permitirse sentir hacer para 3.05 mal” adaptativa diferencias. El
emociones crear en mi estresor no
positivas sentimientos — - causa una
placenteros”. Antes Me’:’descrlbe Respue_sta respuesta
3.02 mal adaptativa desadaptativa
Dificultad para Dificultad para Despueés “Me describe Respuesta No hay
controlar mantenerse 2.72 mal” adaptativa diferencias. El
conductas ante concentrado ante estresor no
emociones actividades causa una
positivas importantes, “Ej. respuesta
Cuando me siento desadaptativa
bien, tengo Antes “Me describe Respuesta
dificultades para 2.85 mal” adaptativa
mantener
actividades de
cualquier indole”
Dificultad para Dificultad para Despueés “Me describe Respuesta Las respuestas
tolerar emociones | conservar 2.63 mal” adaptativa son
positivas emociones adaptativas,
positivas ante pero después
actividades del estresor la
escolares “E;j. media aumenta
Cuando me Antes “Me describe Respuesta lo que
siento bien por 2.20 muy mal” adaptativa significa que
ejecutar una hubo un

tarea, no me
permito expresar
emociones

p ositivas”

impacto ligero
del estresor.

84



Tabla 10. Séptimo semestre. Datos para interpretacion de las escalas de Regulacion emocional.

Escala de Descripcion Medias Interpretacion Tipo de Diferencias en
Regulacion de qué mide después de media con Respuesta el tipo de
emocional y antes escala original (Adaptativa o respuesta
del (1-7) Desadaptativa)
estresor

EM negativas Capacidad de Después: | “Me describe Respuesta Si hay una ligera
Total las personas 3.60 mas 0 menos adaptativa diferencia, pero el

para modificar las mal” estresor no causa

manifestaciones una respuesta

experienciales desadaptativa

(sentimientos y

sensaciones) y Antes: “Me describe Respuesta

conductuales 3.33 mal” adaptativa

(acciones) de

sus emociones

negativas
Experiencias La persona no Despues: | “Me describe Respuesta No hay
negativas de puede evitar seguir | 3.35 mal” adaptativa diferencias. El
control de sintiéndose mal. estresor no causa
emociones. Ej. “Cuando me una respuesta
Dificultades para | siento mal, no sé desadaptativa
controlar (regular a| que hacer para Antes: 3.06| “Me describe mal”| Respuesta
la baja) las sentirme mejor”. adaptativa
manifestaciones
experienciales de
emociones
negativas.
Dificultades de Las emociones Después “Me describe Respuesta No hay
controlar las negativas afectan | - mal” adaptativa diferencias. El
manifestaciones negativamente a 3.51 estresor no
conductuales las acciones o - causa una
debidas a conductas Antes: “Me describe Respuesta respuesta
emociones 3.26 mal” adaptativa desadaptativa
negativas
Dificultades para | Dificultades para | Después “Me describe Respuesta El estresor
controlar presentar 3.93 mas 0 menos” parcialmente tiende a causar
conductas ante conductas de (es casi 4) adaptativa una respuesta
emociones afrontamiento desadaptativa
negativas. ante emociones

negativas. Ej.

“Cuando me

siento mal, no

puedo motivarme

para hacer cosas Antes “Me  describe Respuesta

Importantes 3.68 mas 0 menos adaptativa

(trabajo, mal”

quehaceres,

escuela, etc.)”.
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EM Positivas Capacidad para Después “Me describe Respuesta No hay
total modificar las : mal” adaptativa diferencias. El
manifestaciones 3.05 estresor no
experienciales causa una
(sentimientos y respuesta
sensaciones) y desadaptativa
conductuales Antes: “Me describe Respuesta
(acciones) de las 2.60 mal” adaptativa
emociones
positivas.
Dificultad para Ej. “No sé qué Después “Me describe Respuesta No hay
permitirse sentir hacer para crear 3.03 mal” adaptativa diferencias.
emociones en mi El estresor no
positivas sentimientos Antes “Me describe Respuesta causa una
placenteros”. 2.57 mal” adaptativa respuesta
desadaptativa
Dificultad para Dificultad para Después “Me describe Respuesta No hay
controlar mantenerse 3.55 mal” adaptativa diferencias. El
conductas ante concentrado ante estresor no
emociones actividades causa una
positivas importantes, “Ej. respuesta
Cuando me siento desadaptativa
bien, tengo , aunque la
dificultades para media se
Z:??Jiijnaedres de Antes “Me describe Respue_sta Lnnc:)eorzgnto
N 3.06 mal” adaptativa !
cualquier indole” después del
estresor.
Dificultad para Dificultad para Después “Me describe Respuesta Hay
tolerar emociones | conservar 2.57 mal” adaptativa diferencias,
positivas emociones donde el
positivas ante estresor parece
actividades impactar
escolares — _ negativamente
“Ej. Cuando me Antes Me deS(’:’rlbe Respuesta en las
siento bien por 2.18 muy mal adaptativa emociones
ejecutar una positivas
tarea, no me
permito expresar
emociones
positivas”

Tabla 11. Octavo semestre. Datos para interpretacion de las escalas de Regulacién emocional.

Escala de Descripcion Medias Interpretacio n | Tipo de Diferencias en
R egulacion de qué mide después de media con Respuesta el tipo de
emocional y antes escala original (Adaptativa o respuesta
del (1-7) Desadaptativa)
estresor
EM negativas total | Capacidad de las Después: | “Me describe Respuesta Si hay
personas para 3.01 mal” adaptativa diferencias, pero
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modificar las Antes: “Me describe més | Respuesta el estresor no
manifestaciones 4.17 0 menos mal” parcialmente causa una
experienciales adaptativa respuesta
(sentimientos y desadaptativa
sensaciones) y
conductuales
(acciones) de sus
emociones
negativas.
Experiencias La persona no Después: | “Me describe Respuesta No hay
negativas de puede evitar seguir | 2.66 mal” adaptativa diferencias. El
control de Sintiéndose mal. estresor no causa
emociones. Ej. “Cuando me Antes: “Me describe Respuesta una respuesta
Dificultades para | siento mal, nosé¢ | 3.46 mal” adaptativa desadaptativa.
controlar (regular a | qué hacer para Aunque después
la baja) las sentirme mejor”. de éste, la media
manifestaciones baja.
experienciales de
emociones
negativas
Dificultades de Las emociones Después: | “Me describe Respuesta Si hay
controlar las negativas afectan | 2.79 mal” adaptativa diferencias, pero
manifestaciones Negativamente a el estresor no
conductuales las acciones o Antes: “Me describe Respuesta causa una
debidas a conductas 4.29 mas 0 menos” parcialmente respuesta
emociones adaptativa desadaptativa.
negativas
Dificultades para | Dificultades para | Después “Me  describe Respuesta La respuesta
controlar presentar 3.58 ma&s o0 menos adaptativa gue prevalece
conductas ante conductas de mal” esla
emociones afrontamiento desadaptativa,
negativas. ante emociones aunque
negativas. Ej. después del
“Cuando me estresor esta
siento mal, no se ve
puedo modificada y
motivarme para Antes “Me describe Respuesta disminuye,
hacer cosas 4.75 bien” desadaptativa logrando ser
importantes adaptativa
(trabajo,
quehaceres,

escuela, etc.)”.
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EM Positivas Capacidad para Después: “Me describe Respuesta Si hay
total modificar las 239 muy mal” adaptativa diferencia,
manifestaciones pero después
experienciales del estresor
(sentimientos y aumenta la
sensaciones) y Antes: “Me describe Respuesta emocion
conductuales 3.04 mal” adaptativa positiva
(acciones) de las (respuesta
emociones adaptativa)
positivas.
Dificultad para Ej. “No sé qué Después “Me describe Respuesta No hay
permitirse sentir hacer para crear 2.57 mal” adaptativa diferencias. El
emociones en mi — - estresor no
positivas sentimientos Antes Mez,descrlbe Respuesta causa una
placenteros”. 321 mal adaptativa respuesta
desadaptativa
Dificultad para Dificultad para Después “Me describe Respuesta Si hay
controlar mantenerse 2.79 mal” adaptativa diferencias,
conductas ante concentrado ante aunque el
emociones actividades estresor no
positivas importantes, “Ej.  ["Antes “Mec _ describe Respuesta causa una
Cuando me 3.75 mas o menos | adaptativa respuesta
siendo bien, mal” desadaptativa
tengo dificultades
para mantener
actividades de
cualquier indole”
Dificultad para Dificultad para Después “Me describe Respuesta No hay
tolerar emociones | conservar 1.81 muy mal” adaptativa diferencias. El
positivas emociones estresor no
positivas ante causa una
actividades respuesta
escolares — - desadaptativa
“Ej. Cuando me Antes Me describe Respue_sta
2.17 muy mal” adaptativa

siento bien por
ejecutar una
tarea, no me
permito expresar
emociones
positivas”.
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Resultados generales de la Escala de Regulacion emocional

Haciendo una sintesis de los datos recogidos en la Escala de Regulacion Emocional en los
tres semestres, podemos concluir que: en primer semestre no hubo un impacto tan
significativo en la regulacién emocional de los estudiantes después del estresor (prueba de
matematicas), esto porque prevalecieron las respuestas adaptativas en la mayoria de las
subescalas, y sélo se visualizaron pequefios impactos en 2 de éstas, por ej. en
RE_ExpNegCE (antes: 3.58; después: 3.82) y en RE_DifToEMpos (antes: 2.20; después:
2.63). Sin embargo, al tomar como promedio 4 (de la escala del 1 al 7), los resultados que se
arrojan no impactan contrariamente, es decir, los alumnos de primer semestre responden
adaptativamente a sus emociones, por ej. “Después de reprobar un examen (emocion
negativa) no los desmoraliza y siguen esforzandose por comprender mejor la materia”. En
cuanto a los estudiantes de séptimo semestre, se pudo visualizar mas impactos significativos
en 4 subescalas, es decir, en EM_RE (después 3.60; antes 3.33), DifCEMnegBpos (después:
3.93; antes: 3.68), RE_DifCoEMposBpos (después: 3.55; antes: 3.06) y RE_DifToEMpos
(después: 2.57; antes: 2.18). Al tomar nuestro punto de referencia que es 4 (promedio), se
puede deducir que la segunda subescala es la que se aproxima a una respuesta desadaptativa,
por ej. los alumnos después de haber reprobado un examen tienden a desanimarse y
empiezan a “bajarse del barco”. En cambio, aunque las otras 3 escalas no llegan al promedio,
el estresor incrementa de manera significativa, donde las respuestas contintan siendo
adaptativas, pero con impacto emocional (positivo o negativo). Y, por Gltimo, en octavo
semestre se pudo reflejar un gran impacto en 2 escalas (EM_REpositivas: después 3.01,
antes 4.17; EM_REnegativas: después 2.39, antes 3.04), donde si hay diferencia, pero el
estresor, favorece el control de las emociones y 4 subescalas (RE_ExpNegCE: después 2.66,
antes 3.46; DifCCEMneg: después 2.79, antes 4.29; DifCEMnegBpos: después 3.58, antes
4.75; DifCOEMposBpos: después 2.79, antes 3.75) donde el estresor impacta de la misma
manera que en las emociones negativas (es decir, hay mejor regulacion emocional). De esta
manera y con este grupo de octavo semestre principalmente, se comprueba que el estresor
tuvo un papel significativo en el manejo de emociones positivas, ya que su forma de
responder es adaptativamente ante la situacidn estresante (prueba de matematicas). Con base
en los resultados arrojados previamente, se puede inferir lo siguiente: que los alumnos de
octavo semestre son personas que han podido desarrollar habilidades, estrategias

autorregulatorias, planeacion de tareas, etc., por lo que pudieron controlar sus emociones
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(positivas o negativas) adecuadamente y, a la vez, desarrollar los apartados de manera
completa. Ademas, podria también plantearse que son personas que estan a punto de
consolidar su vida universitaria y estan por enfrentarse a una vida laboral que conlleva mayor

responsabilidad, asignacion de tareas, liderazgo, etc.

Por su parte, estos supuestos no podrian plantearse de la misma manera con los alumnos del
primer semestre, ya que ellos fueron los que menos manifestaron algin impacto significativo
ante el estresor, y podria deberse a que ellos recordaban mejor (o asi lo percibieron) los
contenidos de la prueba de matemaéticas, pues la mayoria era recién egresada del bachillerato,
habian aplicado a diversos examenes de ingreso a universidad, o bien, habian tomado algin
Curso para ingresar a una institucién superior. Por ende, sus emociones no fueron

desadaptativas.

Para finalizar el apartado, es importante reflexionar que tanto la subescala negativa que
reflejaba la Capacidad para sobreponerse a Emociones Negativas (Dificultades para tolerar
las emociones negativas Yy, por tanto, dificultad para saber cuando es apropiado activar una
meta para regular estas emociones; por ejemplo, “Cuando me siento mal, debo tratar de
eliminar esos sentimientos por completo™) y la subescala (positiva) que se referia a la
Dificultad en Inhibir la manifestacion conductual de Emociones Positivas (Dificultades para
controlar las manifestaciones conductuales de las emociones positivas en términos de inhibir
las tendencias de respuesta conductual dominante al experimentar emociones positivas; por
ejemplo, “Cuando me siento bien, no puedo mantener el control sobre mi mismo (en términos
de mis comportamientos)”, ambas quedando fuera de los analisis posteriores por tener una
muy baja o nula confiabilidad (en el caso de la subescala negativa), o una confiabilidad baja
(0=.399, en el caso de la subescala positiva), se podria inferir que fue por una mala
comprension lectora por parte de los estudiantes. En el primer caso (subescala negativa) los
reactivos de la escala se refieren a conductas adaptativas (“Cuando me siento mal, debo tratar
de eliminar esos sentimientos por completo™) y esto probablemente confundié a los

estudiantes (de los tres grupos).

En el segundo caso, (subescala positiva) los reactivos de la escala se refieren a conductas
desadaptativas (“Cuando me siento bien, no puedo mantener el control sobre mi mismo (en
términos de mis comportamientos)”, lo que probablemente también confundio a los

estudiantes.

90



Estadisticas descriptivas de la prueba de matematicas por semestre

Tenemos enseguida la tabla 12 que presenta las estadisticas descriptivas de la prueba de

matematicas por semestre.

Tabla 12. Estadisticas descriptivas de la prueba de matemaéticas.

ler. Semestre N Minimo Maximo | Media | Desv.tip.
Matematicas 27 0 6 2.52| 1.397
TOTAL

7°. Semestre N Minimo Méaximo | Media | Desv.tip.
Matemaéticas 35 0 6 3.00 1.455

8vo. Semestre N Minimo Maximo | Media | Desv.tip.
Matematicas 33 0 6 2.85 1.253
Matematicas 35 0 6 3.00 1.455

Correlaciones entre Volicion y Regulacion emocional por semestre.

ler. Semestre

Tabla 13. Correlaciones entre volicion y regulacion emocional.

Volicion_Fac Volicién_Fac Volicién_Fac
torl t or2 t or3
Volicion_Factorl  Correlacion de Pearson 1 449 .678
Concentracion, i i
Planificacion y Logro Sig. (bilateral) .019 .000
de N 27 27 27
Metas. -
Volicion_Factor2  Correlacion de Pearson 449 1 .629
Manejo del estadode — gjq (pjlateral) 019 .000
Janimo y pensamientos
negativosy aprenderde N 27 27 27
los errores. e e
Volicion_Factor3  Correlacion de Pearson .678 .629 1
Estrategias para afrontar S|g (bilateral) .000 .000
obstaculos,
lautomotivarse y tomar N 27 27 27
decisiones eficientes - - -
RE_EMnegativas  Correlacién de Pearson -.531 -.490 -.420
Sig. (bilateral) .004 .010 .029
N 27 27 27
RE_EMpositivas  Correlacion de Pearson - -.436 -.193
Sig. (bilateral) .046 .023 334
N 27 27 27

En la tabla 13 podemos observar que solamente hay dos correlaciones significativas

(significancia igual o menor a .05) (y negativas) entre volicion y regulacion emocional y

son entre: 1) Factor 2. De Volicion y Emociones negativas (r= -.490): A mayor Manejo del
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estado de animo y pensamientos negativos y aprender de los errores, menor falta de

manejo de emociones negativas. 2) Factor 3. Estrategias para afrontar obstaculos,

automotivarse y tomar decisiones eficientes, y Emociones negativas (r=-.420): A mayor

Estrategias para afrontar obstaculos, automotivarse y tomar decisiones eficientes, menor

falta de manejo de Emociones negativas. Tales correlaciones son coherentes con lo

esperado.

7°. Semestre

Tabla 14. Correlaciones entre volicion y regulacion emocional.

Volicion_Fac Volicién_Fac Volicién_Fac
torl tor2 tor3

Volicién_Factorl  Correlacion de Pearson 1 .200 .305
glm?]g_mfé?ién» ] Sig. (bilateral) 249 .075
deal’]l Icacion 'y Logro N 35 35 35
Metas.

Volicién_Factor2  Correlacion de Pearson .200 1 470
Manejo del estadode i (pjlateral) 249 .004
animo y pensamlentos
negativos y
aprender de los errores N 35 35 35

Volicién_Factor3 Correlacion de Pearson .305 470 1
Estrategias para afrontar Slg (bilateral) 075 004
obstaculos,
automotivarse y tomar N 35 35 35
decisiones eficientes

RE_EMnegativas  Correlacion de Pearson .007 -560 -.397*

Sig. (bilateral) .986 .000 .018
N 35 35 85
RE_EMpositivas  Correlacion de Pearson -131 -.239 -.402"
Sig. (bilateral) 454 167 .017
N 35 35 35

En la tabla 14, podemos observar que hay dos correlaciones significativas (significancia
igual o menor a .05) (y negativas) entre volicion y regulacion emocional, y son entre: 1)
Factor 3. De Volicion y Emociones negativas (r=-.397): A mayor manejo de Estrategias
para afrontar obstaculos, automotivarse y tomar decisiones eficientes, menor falta de
manejo de emociones negativas. 2) Factor 3. Estrategias para afrontar obstaculos,
automotivarse y tomar decisiones eficientes (r=-.402): A mayores estrategias para afrontar

obstaculos, automotivarse y tomar decisiones eficazmente menor falta de manejo de
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emociones positivas. Es decir, que si se manejan bien estas emociones positivas cuando

también se tiene este tipo de estrategias. Tal correlacion es coherente con lo esperado.

8vo. Semestre

Tabla 15. Correlaciones entre volicion y regulacion emocional.

Volicién_Fact Volicion_Fact | Volicién_Fact
orl or2 or3
Volicién_Factorl | Correlacion de Pearson 1 4127 4727
Concentracion, ; ;
Planificacion y Logro Sig. (bilateral) Oég 006
de Metas. N 23 33
Volicion_Factor2 | Correlacién de Pearson 12" 1 567"
Manejo del estado de Sig. (bilateral)
Jénimo y pensamientos ) .017 .001
negativos y aprender de N 33 33 33
los errores
Volicion_Factor3 | Correlacion de Pearson 4727 567 1
Estrategias para afrontar Sig. (bilateral) .006 001
obstéaculos, automotivarse
ly tomar decisiones N 33 33 33
eficientes
RE_EMnegativas | Correlacién de Pearson -.185 -466 -343"
Sig. (bilateral) 591 .006 .051
N 33 . 33
RE_EMpositivas | Correlacién de Pearson -.332 -.167 -.315
Sig. (bilateral) .059 .354 074
N 33 33 33

En la tabla 15 podemos observar que hay dos correlaciones significativas (significancia

igual o menor a .05) (y negativas) entre volicion y regulacién emocional, y son entre 1)

Factor 2. De Volicién y Emociones Negativas (r=-.466): A mayor manejo del estado de

animo y pensamientos negativos y aprender de los errores, menor falta de manejo de

emociones negativas. 2) Factor 3. Estrategias para afrontar obstaculos, automotivarse y

tomar decisiones eficientes (r=-.343): A mayor Estrategias para afrontar obstaculos,

automotivarse y tomar decisiones eficientes, menor falta de manejo de emociones

negativas. Tales correlaciones son coherentes con lo esperado.
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Correlaciones entre volicion y regulacion emocional antes y después de contestar la

prueba de matematicas.

En la tabla 16 (ver pagina 83) de correlaciones entre las tres escalas de volicion y regulacion
emocional (completa, emociones negativas y emociones positivas) separadas en cuanto a si
se contestd antes o después [del instrumento de regulacién emocional] la prueba de
matematicas, en la muestra (n=95) dividida en antes (n=53) y después (n= 42), se puede

observar que hay un impacto en las correlaciones entre volicion y regulacién de emociones

tanto negativas como positivas. Veamos primero o que pasa con emociones negativas:

Se observan correlaciones negativas fuertes entre el Factor 2 (manejo de estado de animo, de
pensamientos negativos y aprender de los errores) y el Factor 3 (Estrategias para afrontar
obstaculos, automotivarse y tomar decisiones eficientes) con emociones negativas, tanto en el
antes como en el después. Antes de seguir es importante recordar que los reactivos de la
escala de PERCI se refieren a no ser capaz de manejar las emociones negativas y positivas, y
las opciones de respuesta van de 1: Me describe totalmente mal, 2: Me describe muy mal, 3:
Me describe mal, 4: Me describe mas 0 menos, 5: Me describe bien, 6: Me describe muy
bien, 7: Me describe totalmente bien. Es decir, puntajes bajos se referirian a que la
persona si es capaz de manejar sus emociones negativas y positivas. Recordar también
que en la escala de volicién las opciones de respuesta van, al contrario: 0: No lo puedo
realizar; 1: Necesito maximo apoyo, estructura o estimulo para realizarlo; 2. Necesito
minimo apoyo, estructura o estimulo para realizarlo. 3. No necesito apoyo, estructura o
estimulo para realizarlo.

Es decir, que, a mayor puntaje, mayor nivel de estrategias volitivas. Por ello, las
correlaciones negativas (o coeficientes de correlacion con signo negativo) entre volicion y

emociones.

Dichas correlaciones las podemos interpretar asi: A mayores estrategias volitivas (F2 y F3)
menor falta de regulacion de emociones negativas tanto en el antes como en el después de
contestar la prueba de matematicas. Es decir, estrategias volitivas correlacionan fuerte y

positivamente con regulacion de las emociones.

Veamos ahora lo que pasa con emociones positivas.

Cuando la prueba de matematicas se contesta antes se encuentran correlaciones negativas

significativas (sig.= .01) entre volicion y falta de regulacion de emociones positivas (-.405, -
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.369, -.434). Es decir, a mayor presencia de estrategias volitivas (metacognitivas, afectivas y
motivacionales) menor falta de regulacion de emociones positivas, es decir, estrategias
volitivas correlacionan fuerte y positivamente con regulacion de emociones positivas;
mientras que cuando se contesta la prueba de matematicas después, no hay correlacién

entre volicion y regulacion de emociones positivas.

De tal manera que podemos concluir que la volicion correlaciona fuerte y
positivamente con la regulacién de emociones (negativas y positivas) después de que ha
habido la experiencia de un estresor (prueba de matematicas). El estresor es el
catalizador de la relacién entre estos dos constructos psicologicos: volicién y

emociones.

Lo que PERCI mide es si se pueden manejar (autorregular) los efectos DESFAVORABLES
tanto de las emociones negativas como de las emociones positivas. Por ejemplo, en
emociones positivas: Dejar de estudiar porque ya se paso el examen, o ya se aprobd la
materia (emociodn de alegria). En este caso, cuando los estudiantes contestan matematicas
antes del cuestionario de autorregulacion de las emociones (PERCI), la falta de regulacion
de emociones positivas correlaciona fuerte y negativamente con volicion (ver la tabla de
correlacion), es decir, estrategias volitivas y regulacion de emociones positivas correlacionan
fuerte y positivamente. Cuando los estudiantes contestan matematicas después de
autorregulacion emocional, no hay correlacion o es muy baja entre regulacién de emociones

positivas y volicion.
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CONCLUSIONES

Para iniciar este ultimo apartado de la tesis, empezaremos por sefialar si se cumplieron o no los

objetivos de esta investigacion.

Recordemos éstos:

El objetivo general de investigacion fue:

Indagar en qué nivel los estudiantes utilizan estrategias volitivas para afrontar las tareas
de aprendizaje, qué impacto tiene la realizacion de tareas dificiles en la regulacion
emocional de los estudiantes y cémo media la dificultad de la tarea en la relacion entre

estrategias volitivas y regulacion emocional.

Mientras que los Objetivos especificos fueron:

e Medir estrategias volitivas, estrategias de regulacion emocional, y desempefio en
contenidos basicos de matematicas en estudiantes de la carrera de psicologia educativa.

e Analizar como el enfrentar tareas dificiles (cuando se encuentran ejecutando una
actividad matematica) impacta en la percepcion y la regulacion emocional de
estudiantes universitarios de la carrera de psicologia educativa.

e Evaluar la correlacién entre estrategias volitivas y de regulacion emocional en los
universitarios antes y después de enfrentarse a una actividad académica estresante

(prueba de matemaéticas).

Puesto que el muestreo de la poblacién de estudiantes de psicologia es un muestreo no
probabilistico y de tipo intencional o por conveniencia, las conclusiones aplican Gnicamente
para la muestra bajo estudio. Por tanto, con relacion al primer objetivo especifico se midieron
tanto los constructos psicoldgicos (estrategias volitivas y de regulacion emocional) como el
desempefio en contenidos basicos de matematicas, en estudiantes de tres semestres de la carrera
de psicologia educativa. En cuanto a la volicion los estudiantes reportan utilizar casi sin ayuda
estrategias de Concentracion, Planificacion y Logro de Metas; asi como estrategias de Manejo
del estado de animo y de pensamientos negativos y capacidad de aprender de los errores;

también se perciben con Estrategias para afrontar obstaculos, automotivarse y tomar decisiones
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eficientes.

En cuanto a la regulacion de emociones los estudiantes en general se perciben con buenas
habilidades para manejar sus emociones tanto negativas como positivas, aunque son los
estudiantes del ultimo semestre (8vo) los que reportan tener mayor manejo emocional. En
cuanto a la prueba de matematicas los estudiantes de todos lo semestres resultaron con un
desempefio muy pobre a pesar de que son conocimientos que se obtienen en el nivel secundaria

y medio superior.

Respecto del segundo objetivo especifico podemos decir que, del total de la muestra no
representativa de la poblacion estudiantil de la carrera de psicologia, se observo que
principalmente en el grupo de 8° semestre el estresor tuvo un papel significativo en el manejo
de emociones positivas, ya que su forma de responder fue adaptativamente ante la situacion
estresante (prueba de matematicas). Por lo tanto, se puede decir que son personas que han
desarrollado bien sus habilidades, estrategias regulatorias, ejecucién de tareas, etc., pudiendo
controlar adecuadamente sus emociones tanto positivas como negativas. En cambio, en los
otros grupos manifestaron menor impacto significativo ante el estresor, lo cual podria deberse a
que ellos recordaban mejor (o asi lo percibieron) los contenidos de prueba de matematicas. Por
ende, sus emociones no fueron desadaptativas.

Respecto del tercer objetivo especifico podemos sefialar que, con el apoyo del cuestionario de
autorregulacion de las emociones PERCI se pudo visualizar que, cuando los estudiantes
contestan el cuestionario antes mencionado después de que ha habido la experiencia de un
estresor (prueba de matematicas), la falta de regulacion de emociones tanto negativas como
positivas correlaciona fuerte y negativamente con volicion, es decir, las estrategias volitivas y
de regulacion de emociones positivas 0 negativas correlacionan fuerte y positivamente ante la

experiencia de una actividad estresante.

Por el contrario, cuando se contesta la prueba de matematicas después de autorregulacion
emocional, se encuentra correlacion entre volicion y manejo de emociones negativas, pero
éstas son menos significativas; y también se encuentra que no hay correlacion o es muy baja
entre volicion y regulacion de emociones positivas. El estresor es el catalizador de la relacion

entre estos dos constructos psicoldgicos: volicion y emociones.
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Implicaciones de los resultados de este estudio:

Las estrategias volitivas son un muy importante componente motivacional del aprendizaje que,
como veiamos en el marco tedrico, protegen las intenciones de los alumnos a la hora de
aprender, de las distracciones tanto internas como externas que compiten con la tarea concreta
de aprendizaje. De hecho, los procesos volitivos median la relacion entre las metas que se fijan
los estudiantes y las acciones que realizan para alcanzarlas, a través de estrategias de control
motivacional y emocional usadas por los alumnos, con la intencién de mantener la persistencia
y regulacion del esfuerzo hacia el logro de las metas académicas. Asimismo, veiamos en el
marco tedrico que los componentes cognitivos, metacognitivos y motivacionales no son los
unicos relacionados al éxito en el aprendizaje escolar o académico. También el componente
afectivo-emocional es importante en esta ecuacion. Asi, algunos autores como Zan et al., 2006,
citados en Gomez et al., 2020, afirman que, para comprender mejor el impacto de las
emociones en el aprovechamiento académico, seria necesario relacionar las emociones con
otros constructos, tanto afectivos como cognitivos, como actitudes o creencias de autoeficacia.
Lo anterior se afirma puesto que, sefialan los autores mencionados, relacionar las emociones
con otros constructos podria conducir al desarrollo de redes tedricas integrales y modelos para
explicar el aprendizaje, el rendimiento y los logros académicos mediante variables individuales
que pueden ser a la vez medidas y modificadas con el fin de desarrollar mejores estrategias
educativas para mejorar el rendimiento de los estudiantes.

Lo anterior se tomo en cuenta en esta investigacion al relacionar emociones y su manejo al
constructo de volicion y dicha relacion fue estudiada ante la presencia o no de un estresor, que,
en esta investigacion, fue una prueba de matematicas.

Los resultados de este estudio aportan conocimiento acerca de la relacion entre estos dos
constructos psicolégicos: volicion y manejo de emociones, los cuales encontramos fuerte y
positivamente relacionados sobre todo cuando los estudiantes afrontan una actividad de
aprendizaje generadora de estrés, como lo es resolver problemas matematicos. Lo anterior
implica que es prudente fomentar en los aprendientes el desarrollo tanto de estrategias volitivas
gue mantengan al estudiante enfocado, persistente y con buen animo, como de estrategias de
regulacion emocional que le permitan continuar con la tarea de aprendizaje, a pesar de que esta

sea dificil y compleja, en aras de alcanzar la meta de aprendizaje.
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Papel del psicologo educativo en estudios como éste.

Tomando como referencia estas conclusiones de la presente tesis, viene a relucir la importancia
del psicélogo educativo dentro de un espacio escolarizado (o no escolarizado), donde es un
agente activo de apoyo que se hace parte de la basqueda de soluciones a los problemas tanto
académicos como conductuales que presenta la poblacién estudiantil; es un guia y orientador
para el cuerpo docente (maestros, administrativos, directivos) sobre las estrategias en las que se
pueden basar para solucionar los problemas que se presentan en las instituciones educativas y
en el apoyo de aprendizaje; colabora en la elaboracién de proyectos educativos orientados hacia
los alumnos que posibilitan la intervencion y ofrece una formacion constante y colectiva a
manera de talleres relacionados con la formacion académica a todos los agentes educativos;
hace parte del disefio de programas educativos a diferentes niveles, desde la educacion infantil
hasta la educacién profesional, generando y proponiendo estrategias pedagogicas orientadas
hacia el aprendizaje, y; proporciona un encaminamiento adecuado a los alumnos que presentan
dificultades en su desarrollo psico-afectivo, cognoscitivo, fisico, etc.

De tal manera, el papel del psicologo educativo es fundamental para el estudiante y el docente,
pues conlleva funciones como asesorar e intervenir en estudiantes cuando éstos se encuentran
con pocas estrategias para emprender el aprendizaje de los contenidos académicos.
Principalmente, y basandonos en esta investigacion, da pauta a reforzar estrategias volitivas
para el aprendizaje, la automotivacion, autorregulacion emocional (positivas y negativas) ante
tareas que perciben como dificiles (por ejemplo, las matematicas), entre otros, para lograr que
los alumnos sean capaces de regularse emocionalmente y para la toma de decision de seguir
esforzandose aun cuando sacan buenas notas y no conformarse y “tirar la toalla”, cuando las
tareas son dificiles o los problemas que deben resolver en su aprendizaje son complejos asi
como se ha venido argumentando en los Gltimos apartados. Asimismo, al docente y al
psicologo educativo les corresponde promover en los estudiantes la adquisicion y el desarrollo
de las herramientas y estrategias suficientes, para que, al sacar una mala nota “no se vengan
abajo” y tomen la iniciativa de utilizar sus recursos, tanto cognitivos (conocimientos previos y
habilidades como la elaboracion —conectar la nueva informacion a los conocimientos previos
de una manera significativa y no arbitraria- organizacién de la informacion, etc.) como
metacognitivos (conocimiento del propio conocimiento y regulacion de éste), dedicar esfuerzo

para las tareas de aprendizaje (dedicar tiempo al estudio y a la comprension del conocimiento,
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etc.), tener habitos de estudio (tiempo y espacio adecuados), y también, reforzar su volicién o
voluntad para mantenerse enfocados y persistentes en el logro de sus metas de aprendizaje,
ante todo en tareas demandantes y vencer sus miedos y seguir adelante, pues como se
menciond en apartados iniciales muchos de estos problemas vienen existiendo y arrastrandose

desde niveles anteriores.

100



REFERENCIAS

Alvarez, Y. & Ruiz, M. (2010). Actitudes hacia las matematicas en estudiantes de ingenieria en
universidades auténomas venezolanas. Revista de Pedagogia, 31 (89), 225-249.
Recuperado de http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0798-
97922010000200002

Ausubel, D., Novak J. & Hanesian H. (1983). Psicologia Eduactiva: Un punto de vista

Cognoscitivo. México, DF: Editorial Trillas

Armendariz V., Azcarate C. & Deulofeu J. (1993). Didactica de las Matematicas y Psicologia.

Recuperado de https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/48429.pdf

Avila Storer, A. (2001). Los profesores y sus representaciones sobre la reforma a las
matematicas. Perfiles Educativos, 23(093). pp. 59-86. Recuperado en
http://www.scielo.org.mx/pdf/peredu/v23n93/v23n93a5.pdf

Baez, M. & Alonso, J. (2017). Training strategies for self-regulating motivation and volition:
effect on Learning. Annals of Psychology, 33 (2), 292-300. Recuperado en
https://dx.doi.org/10.6018/analesps.33.2.229771

Barraza Garcia, A. P., Cortés Velasquez, D. B., Fuentes Beas, P., Oses Mufioz, N. V., &

Villareal Pérez, A. (2011). “Incorporacion de los conceptos de aritmética en el inicio de
la ensefianza del algebra: Estudio de caso de dos docentes de sexto afio basico.
Universidad Catolica Silva Henriquez, de Santiago, Chile.

Blanco Gutiérrez, O. (2004). Tendencias en la Evaluacion de los Aprendizajes. Revista de
Teoria y Didactica de las Ciencias Sociales (9), 111-130. Recuperado en

http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=65200907

Broc, M. A. (2011). Voluntad para estudiar, regulacién del esfuerzo, gestién eficaz del tiempo
y rendimiento académico en alumnos universitarios. Revista de Investigacion
Educativa, 29 (1), 171-185. Recuperado de
https://www.redalyc.org/pdf/2833/283322813010.pdf

Bruner, J. (1991). Actos de significado. Mas alla de la revolucién cognitiva, Madrid, Alianza

Caballero Carrasco, A., Blanco Nieto, L.J. & Guerrero Barona, E. (2008). EI dominio

afectivo en futuros maestros de matematicas en la universidad de Extremadura.

Paradigma, 29 (2), 157-171. Recuperado de
101


http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&amp;pid=S0798-
http://www.scielo.org.mx/pdf/peredu/v23n93/v23n93a5.pdf
https://dx.doi.org/10.6018/analesps.33.2.229771
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=65200907
http://www.redalyc.org/pdf/2833/283322813010.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/2833/283322813010.pdf

http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci arttext&pid=S101122512008000200009&Ing=¢

s&tlng=es
Castello, M., Codina, R. & Lépez P. (2010). Cambiar las actitudes hacia las Matemaéticas

resolviendo problemas. Una experiencia en Formacién del Profesorado de Educacion
Primaria. Revista Iberoamericana de Educacion Matematica, 22, 65-76 Recuperado en
http://funes.uniandes.edu.co/15190/

Castafieda Figueiras, S., Pefia Duran, R., Pérez Cabrera, 1. (2024). Determinantes volitivas y

emocionales epistémicas del desempefio matematico bajo en estudiantes univesitarios
mexicanos. Revista de Educacion y 4, (7), enero-junio 2024, 07- 20.
https://doi.org/10.59993/simbiosis.v4i7.34

Castafieda Figueiras, S., Pefia Duran, R., Pérez Cabrera, 1. (2023). Relaciones entre

percepciones temporales de estudiantes universitarios sobre atributos afectivos y
cognitivos del desempefio académico. Revista Digital de Investigacion en Docencia
Universitaria, 17(1), e1717. https://doi.org/10.19083/ridu.2023.1717

Castafieda, S. & Pefialosa E. (2016). Fenomenologia de agencia académica. Recuperado de

http://www.cua.uam.mx/pdfs/revistaselectronicas/libroselectronicos/2017/agenciaacadem

ica/agenciaelectronico.pdf

Cantl Martinez, P. & Santoyo Stephano, M. (2018). Evaluacion del rendimiento académico en
bioestadistica y la competencia disciplinar de pensamiento matematico en estudiantes
universitarios. Educacion, 28 (54), 45-60. doi:
https://doi.org/10.18800/educacion.201901.003

Ceneval (2016). Guia del examen nacional de ingreso a la educacion superior (EXANI-II).

México: Centro Nacional de Evaluacion para la Educacién Superior, A.C.

Clark K.R. (nov-dec 2018), Learning Theories: Behaviorism. Radiologic Technology, 90 (2),
172-175

Delgado Coronado, S. (2015). El papel del leguaje en el aprendizaje de las matematicas.
Panorama, 9 (16), 32-42. Recuperado en
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5198907.pdf

Delgado Monge, I. & Fonseca Castro, J. (2017). Ansiedad matematica en estudiantes
universitarios de Costa Rica y su relacion con el rendimiento académico y variables

sociodemogréficas. Revista de Psicologia Educativa, 5(1). doi

102


http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S101122512008000200009&lng=es&tlng=es
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S101122512008000200009&lng=es&tlng=es
http://funes.uniandes.edu.co/15190/
http://www.cua.uam.mx/pdfs/revistaselectronicas/libroselectronicos/2017/agenciaacademica/agenciaelectronico.pdf
http://www.cua.uam.mx/pdfs/revistaselectronicas/libroselectronicos/2017/agenciaacademica/agenciaelectronico.pdf
https://doi.org/10.18800/educacion.201901.003

http://dx.doi.org/10.20511/pyr2017.v5n1.148

Diaz Barriga, F. & Hernandez Rojas, G. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje

significativo (22 ed.) México: Mcgraw — Hill
Espinosa Armijos, J. (2016). Estrategias docentes y rendimiento académico en Matematicas,
contexto previo al ingreso a la Universidad en el Ecuador, 2015 (Tesis de maestria
inédita). Universidad de Cuenca. Ecuador
Flavell, J.H. (1993). Preguntas y problemas. En, El desarrollo cognitive, (pp 395-436). Madrid:
Aprendizaje Visor.
Forstmeier, S. & Ruddel, H. (2008). Medicion de competencias volitivas: propiedades
psicométricas de un corto Formulario del Cuestionario de Componentes Volitivos (VCQ)
en una Clinica Muestra. Revista de Psicologia abierta, 1 (66,67)
http://creativecommons.org/licenses/by-cn/3.0/

Galaviz Ramirez, M. (2012). Aproximacion tedrica como fundamento para fortalecer el
pensamiento l6gico matematico en estudiantes universitarios. (Tesis doctoral,
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador, Venezuela).

Gamboa Araya, R., Castillo Sanchez, M. & Hidalgo Mora, R. (2018). Errores matematicos de
estudiantes que ingresan a la universidad. Revista Actualidades Investigativas en
Educacion, 19 (1), 1-50. Recuperado de
https://www.redalyc.org/jatsRepo/447/44759854006/html/index.html

Garcia Robelo, (2012). La ensefianza y aprendizaje de las matematicas basicas. (1% ed.)
México, DF: Angeles Editores

Gaeta, M. & Herrero, M. L. (2009). Influencia de las estrategias volutivas en la regulacién del
aprendizaje. Estudios de Psicologia, 30 (1), 73-88. Recuperado de
https://www.researchgate.net/publication/233599690

Godino, J. D. (2010). Perspectiva de la Didactica de las Matematicas como disciplina
Tecnocientifica. Departamento de Didactica de la Matematica. Universidad de
Granada. Recuperado de http://www.ugr.es/local/jgodino

Gomez Chacon, 1. (2000). Matematica emocional. Los afectos en el aprendizaje matematico
(\Vol. 83). Espafia: Narcea, S.A., Ediciones.

Gobmez, O., Garcia-Cabrero B., Hoover, M., Castafieda-Figueiras, S. & Guevara-Benitez, Y.

(2020). Achievement Emoions in Mathematics: Design and Evidence of Validity oh a

103


http://dx.doi.org/10.20511/pyr2017.v5n1.148
http://creativecommons.org/licenses/by-cn/3.0/
http://www.redalyc.org/jatsRepo/447/44759854006/html/index.html
http://www.redalyc.org/jatsRepo/447/44759854006/html/index.html
http://www.researchgate.net/publication/233599690
http://www.researchgate.net/publication/233599690
http://www.ugr.es/local/jgodino

Self-Report Scale. Journal of Education and Learning, 9(5), 233-247. doi:
10.5539/jel.v9n5p233

Gonzélez Tovar, J. & Hernandez Montafio, A. (2012). La desesperanza aprendida y sus
predictores en jovenes: Analisis desde el modelo de Beck. Ensefianza e Investigacion en
Psicologia, 17(2), 313-327. Recuperado de
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=29224159015

Guerrero, E., Blanco, L. & Vicente, F. (2002) Trastornos emocionales ante la educacién
matematica. En Garcia J. N. Garcia (Coor.), Aplicaciones a la Intervencion
Psicopedagogica. Pirdmide, 229-237.

Hernandez, L. (7 de agosto de 2013). Arrastran las Matematicas 49% de universitarios.

Excelsior. Recuperado de https://www.excelsior.com.mx/nacional/2013/08/07/912466

Hernandez Rojas, G. (2011). Descripcion del Paradigma Cognitivo y sus Aplicaciones e
Implicaciones Educativas. En, Paradigmas en Psicologia de la Educacion (pp. 117-
167).

Hernandez Suérez, C., Ramirez Leal, P., &Rincon Alvarez, G. (2013). Pensamiento
matematico en estudiantes universitarios. Eco matematico, 4(1), 4-10. doi:
http://dx.doi.org/10.22463/17948231.72

Lamas, H. (2015). Sobre el rendimiento escolar. Propdsitos y Representaciones, 3(1), 313-386.
doi: 10.20511/pyr2015.v3nl1.74

Lebrija, A., Gutiérrez, J. & Trejos, M. (2017). Afectos, Emociones y Sentimientos de los

Estudiantes Panamefios Hacia la Matematica y su Aprendizaje. European Scientific
Journal, 13 (2), 281-304. Recuperado de
http://dx.doi.org/10.19044/esj.2016.v13n2p281

IMCO (Instituto Mexicano para la Competitividad A.C.), diciembre de 2023. PISA 2022: Dos

de cada tres estudiantes en México no alcanzan el nivel basico de aprendizajes de

Matematicas
Lopéz Recacha J. (2009). La importancia de los conocimientos previos para el aprendizaje de
nuevos contenidos. Revista Digital Innovacion y Experiencias Educativa, 3(16), 1-14.
Lopez-Serrano, Y. (2019). Educacion emocional en Mateméaticas (Especialidad en
Matematicas, Universidad Politécnica de Madrid, Espafa). Recuperado en
https://oa.upm.es/56994/1/TFM_YOLANDA LOPEZ SERRANO OLIVER.pdf
Martinez, O. (2008). Actitudes hacia la matematica. Sapiens, 9(1), 237-256. Recuperado

104


http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=29224159015
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=29224159015
http://www.excelsior.com.mx/nacional/2013/08/07/912466
http://www.excelsior.com.mx/nacional/2013/08/07/912466
http://dx.doi.org/10.22463/17948231.72
http://dx.doi.org/10.19044/esj.2016.v13n2p281
https://oa.upm.es/56994/1/TFM_YOLANDA_LOPEZ_SERRANO_OLIVER.pdf

https://www.researchgate.net/publication/28238207 Actitudes hacia la matematica

Martinez Padron, O. J. (2014). Sistema de creencias acerca de la matematica. Revista
Electronica "Actualidades Investigativas en Educacion”, 14(3) ,1-28. Recuperado de
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=44732048003

Marvez, J. (2008). El cognitivismo y una educacién matemaética para la inclusion. Revista:
Ciencias de la Educacion. Afio 2009, Vol. 19, No. 33, Valencia. Pags. 153-168.

Mato Vézquez, D., Soneira Calvo, C. & Mufioz Cantero, J. (2018). Estudio de las actitudes
hacia las Matematicas en estudiantes universitarios. Revista de Didactica de las

Matematicas, 97, 7-20. Recuperado en http://www.sinewton.org/numeros

Monedero Moya, J. (1998). Bases tedricas de la Evaluacion Educativa. Recuperado en

https://www.researchgate.net/publication/44551123 Bases teoricas de la evaluacion

educativa Juan Jose Monedero Moya

Moreno, C. & Garcia, M. (2010). Teoria en uso en la ensefianza de la matematica: una via
para su reconstruccion y promocion de cambios. Revista de Investigacion, 71(34), 187-
210. Recuperado en http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1010-
29142010000300010

Mota Villegas D. & Valles Pereira R. (2015). Papel de los conocimientos previos en el

aprendizaje de la matematica universitaria. Acta Scientiarum, Education, 37 (1), 85-90.
Recuperado en https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=303332696010

Muhammad Llyas, B. (2013). Effect of Teaching of Algebra through Social Constructivist
Approach on 7" Graser’s Learning Outcomes in Sindh (Pakistan). Internatinal Journal
of Instruction, 6(1), 151-164. Recuperado de www.e-iji.net

Nufiez, J., Gonzalez-Pienda, J., Alvarez, L., Gonzélez, P., Gonzélez- Pumariega, S., Roces, C.,
Castejon, L., Solano, P., Bernardo, A., Garcia, D., da Silva, E., Rosario, P., & do
Socorro, L. (2005). Las actitudes hacia las matematicas: Perspectiva evolutiva. En
Actas do VIII Congreso Galaico-Portugués de Psicopedagoxi a (pp. 2389-2396). Braga:
Universidade do Minho; Universidade da Corunha. Recuperado de
https://www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congreso/viiicongreso/pdfs/2
91.pdf

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development), 05 de diciembre de 2023.
PISA 2022 Results (Volume I and 1) - Country Notes: Mexico

http://www.oecd.org/pisa

105


http://www.researchgate.net/publication/28238207_Actitudes_hacia_la_matematica
http://www.researchgate.net/publication/28238207_Actitudes_hacia_la_matematica
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44732048003
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44732048003
http://www.sinewton.org/numeros
http://www.researchgate.net/publication/44551123_Bases_teoricas_de_la_evaluacion_
http://www.researchgate.net/publication/44551123_Bases_teoricas_de_la_evaluacion_
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&amp;pid=S1010-
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=303332696010
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=303332696010
http://www.e-iji.net/
http://www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congreso/viiicongreso/pdfs/2
http://www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congreso/viiicongreso/pdfs/2
http://www.oecd.org/pisa

Oppong-Gyebi, E., Bonyah, E. y Clark, LJ (2023). Enfoques constructivos de ensefianza y
aprendizaje de instruccidn y sus practicas de ensefianza de matematicas en el aula: una
perspectiva de la escuela secundaria. Educacion Contemporanea en Matematicas y
Ciencias, 4(1), ep23002. https://doi.org/10.30935/conmaths/12541

Pérez-Tyteca, P. & Castro, E. (2011). La ansiedad matematica y su red de influencias en la

eleccion de carrera universitaria. Investigacion en Educacion Matematica, 471-480.

Preece, DA., Becerra, R., Robinson, K., Dandy, J., & Allan, A. (2018). Medicién de la
capacidad de regulacion emocional a través de Emociones negativas y positivas: El
Inventario de Competencias de Regulacion Emocional de Perth (PERCI). Personalidad
y diferencias individuales, 135, 229-241

Pruzzo, V. (2012). Las fracciones: ¢Problema de aprendizaje o problemas de la ensefianza?,
Revista Pilquen, 14 (8), 1851-3315. Recuperado de
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4059230

Ramirez Diaz A. & Gomez Cervantes, T. (2000). Aprendizaje escolar: controversias y
deficiones. México: Universidad Pedagogica Nacional.

Reyes Santander, P., Aceituno, D. & Caceres, P. (2018). Estilos de pensamiento matematico de
estudiantes con talento académico. Revista de Psicologia, 36 (1), 49-73. doi:
https://doi.org/10.18800/psic0.201801.002

Rico, L. (2007). La competencia matematica en Pisa. PNA, 1 (2), 47-66. Recuperado en
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/2238336.pdf

Rojas Rico, A. J. (2007). Los nimeros enteros como base fundamental para comprension del
algebra. Universidad Libre, en Bogota

Suérez Riveiro, J. M. & Fernandez Suérez, A. P. (2013). Un modelo sobre como las estrategias
motivacionales relacionadas con el componente de afectividad inciden sobre las
estrategias cognitivas y metacognitivas. Educacion XXI: Revista de la Facultad de
Educacion, 16(2), 231-246 Retomado de
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=70626451012

Trias, D., Mels, C., & Huertas, J. A. (2021). Teaching to self-regulated in Mathematics: A

quasi-experimental study with low-achieving elementary school students. Revista
Electronica de Investigacion Educativa, 23, 02, 1-13.
https://doi.org/10.24320/redie.2021.23.e02.2945

Torres Alfonso, A. & Martinez Martinez, D. (2018). Modelo didactico para favorecer el

106


https://doi.org/10.30935/conmaths/12541
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=70626451012
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=70626451012

desarrollo de la comprension matematica en estudiantes del primer afio universitario.
Revista Cubana de Edicion Superior, 37 (3). Recuperado en
http://www.rces.uh.cu/index.php/RCES/article/view/224

Vaello, J. (2011). Como dar clases a los que no quieren. Recuperado en

https://cupdf.com/document/como-dar-clase-a-los-que-no-quieren-562f952e8e73a.html

107


http://www.rces.uh.cu/index.php/RCES/article/view/224

Correlaciones

ion emociona

-

lac

s

icion y regu

(INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION)

Tabla 16. Correlaciones entre las tres escalas de vol
(completa, emociones negativas y emociones positivas)

ANEXOS

Volician_Fact | Volicion_Fact | Volicion_Fact | RE_EM_medi | RE_EMnegati | RE_EMpositiv
Matematicas art or2 or3 3 vas_media as_media
Contestd antes de ‘ Volicidn_Factort Correlacion de Pearson 1 420 AT4 A07 -236 -.4058
Cuestionario de Emocion Sig. (bilateral) 002 000 7 089 003
N 53 53 53 53 53 53
én_Factor? Correlacin de Pearson 420 1 F50 .89 - 493 - 369
Sig. (bilateral) 002 000 036 000 007
N 53 53 53 53 53 53
Volicion_Factor3 Correlacién de Pearson 578 550 1 -137 -408 LT
Sig. (hilateral) 000 000 328 003 001
N 53 53 53 53 53 53
RE_EM_media Correlacion de Pearson 107 -.284 -137 1 a25 384
Sig. (bilateral) 447 036 328 000 004
N 53 53 53 53 53 53
RE_EMnegativas_media  Correlacidn de Pearson -.236 - 493 -405 925 1 54
Sig. (bilateral) 089 000 003 000 000
N 53 53 53 53 53 53
RE_EMpositivas_media  Correlacién de Pearson -405 -369 ET 84 524 1
Sig. (bilateral) .003 007 001 004 000
N 53 53 53 53 53 53
Contestd después de . Vo icin_Factort Correlacion de Pearson 1 255 313 143 -126 -.085
Cuestionario de Emocion Sig. (bilateral) 103 044 365 426 551
N 2 2 2 2 2 2
Valicion_Factar? Correlacidn de Pearson 265 1 A1 ..204 -A06 - 154
Sig. (bilateral) 103 001 058 001 329
N 2 2 2 2 2 2
Volicion_Factord Carrelacion de Pearson A3 A1 1 -.053 -.308 =115
Sig. (bilateral) 044 001 740 047 A70
N 2 2 2 2 2 2
RE_EM_media Correlacion de Pearson 143 -.294 -053 1 936 569
Sig. (bilateral) 365 059 740 000 000
N 2 2 2 2 2 2
RE_EMnegativas_media  Correlaciin de Pearson -126 -505 -309 936 1 587
Sig. (bilateral) 426 001 047 000 000
N 2 2 2 2 2 2
RE_EMpositivas_media  Correlacion de Pearson -.095 - 154 =115 569 &7 1
Sig. (bilateral) 551 320 470 000 000
N 2 2 2 2 2 12

** Lacorrelacian es significativa al nivel 0,01 (hilateral).
* Lacorrelacin es significants al nivel 0,05 (hilateral).




Por favor conteste cada uno de los datos demogréficos siguientes:

Matricula:

Carrera:

Edad:

Semestre:

CUESTIONARIO DE COMPONENTES VOLITIVOS
El siguiente cuestionario es para conocer sus competencias de comportamiento voluntario con las que usted puede
llevar a cabo las acciones enlistadas en él, incluidas las habilidades de autorregulacidn y autocontrol. Se le pide a usted
contestar a cada reactivo o item de manera sincera ya que sus respuestas seran tratadas con fines de investigacién
Unicamente y es un cuestionario andnimo. Para contestar debe indicar, por favor, el nivel de apoyo o ayuda que usted
necesita para realizar la accién. Hay cuatro niveles de apoyo enlistados abajo:

Indicaciones:

- “P”, es la persona que no demuestra el comportamiento, alin con apoyo, estructura o estimulo
- “D”, es la persona que demuestra el comportamiento con maximo apoyo, estructura o estimulo

IIIM

Ponga X donde corresponda: Sexo: (F) |:| (M) |:| (Prefiero no especificar) |:|

, es la persona que demuestra el comportamiento con una cantidad minima de apoyo, estructura o estimulo
- “E”, es la persona que demuestra el comportamiento sin apoyo, estructura o estimulo

Instrucciones:

1. Lea con detenimiento y califique con una “X” la opcién
que mas se asemeje a su estilo de vida

2. Revise haber resuelto los 36 items

3. Tiene 10 min. para resolver dicha prueba

Sefiale qué nivel de apoyo o ayuda requiere
para llevar a cabo cada accion.
Las opciones van desde No poder realizar la
actividad o accién aln con ayuda, hasta No

necesitar ayuda para realizarla.

P

D

E

No.

Breve descripcion de los items

No lo
puedo
realizar

Necesito
maximo
apoyo

Necesito
minimo
apoyo

No
necesito
apoyo

Determinar el procedimiento antes de comenzar (Ej. Antes
de comenzar algo, es capaz de fijar los procedimientos a
sequir para facilitarlo)

Aprender de los errores rapidamente (Ej. Ser capaz de
aprender rapidamente de los errores cometidos)

Ponerse en la mejor forma cuando surgen dificultades (Ej.
Ser capaz de ponerme “en la mejor forma”, es decir, tener
una buena actitud cuando surgen diversas dificultades)

Alterar el estado de animo para facilitar la ejecucién de las
tareas (Ej. Tener la capacidad de cambiar mi humor o estado
de dnimo para facilitarme la ejecucion de tareas)

Encontrar una manera de hacer que una actividad vuelva a
ser divertida (Ej. Ser capaz de buscar la forma divertida de
una actividad que se ha vuelto aburrida)

Repasar los detalles antes de empezar (Ej. Revisar o repasar
mentalmente algo antes de llevarlo a cabo).
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p

D

E

No lo
puedo
realizar

Necesito
maximo
apoyo

Necesito
minimo
apoyo

No
necesito
apoyo

Habilidad para suprimir todo pensamiento o acciéon
negativos de mi (Ej. Ser capaz de ir desapareciendo todos los
impulsos negativos)

Ensayar las cosas que hacer (Ej. Ser capaz de repetir
continuamente lo que debo hacer para no olvidarlo)

Superar un estado de dnimo desagradable (Ej. Ser capaz de
superar un estado de dnimo negativo para lograr concluir
una tarea)

10

Sentir claramente que una decision fue correcta (Ej. Ser
capaz de reconocer que la decision que tomé fue la mejor)

11

Pensar deliberadamente en cosas agradables (Ej. Ser capaz
de pensar intencionalmente en cosas agradables para
avanzar mucho mejor)

12

Tener en cuenta cosas no terminadas (Ej. Ser capaz de no
distraerse en otras cosas para concluir lo no terminado aun).

13

Sin necesidad de ayudas para la memoria (-) (Ej. (Ser capaz
de no necesitar algun tipo de ayuda para recordar lo que
tiene que hacer)

14

Repetir un error (-) (Ej. Usualmente tengo que repetir un
error para evitar cometerlo de una vez por todas).

15

Volverse mas activo cuando surgen obstaculos (Ej. Ser capaz
de activarme como diciendo “manos a la obra” aun mds
cuando surgen obstdculos)

16

Tomar una decisién rapida sobre hacer o no hacer algo (Ej.
Ser capaz de pensar en hacer o no hacer algo, cuando se
debe tomar una decision rapidamente)

17

Saber como aumentar el placer en algo (Ej. Ser capaz de
motivarme a mi mismo bastante bien si mi determinacion de
perseverar se debilita)

18

Comenzar algo inmediatamente (Ej. Ser capaz de comenzar
algo que ha surgido de manera repentina hasta finalizarlo)

19

Motivarse a perseverar (Ej. Ser capaz de motivarme lo
suficiente para perseverar en lo que quiero lograr)

20

Plena concentracién desde el inicio (Ej. Tener la capacidad de
concentrarse totalmente en algo que desee empezar a
realizar)

21

Aumento deliberado de la concentracién (Ej. Ser capaz de
concentrarse intencionalmente en lo que sea importante en
este momento)

22

Concentrarse deliberadamente en informacion relevante
para la tarea (Ej. Tener la capacidad de concentrarse en
cierta informacion relevante para realizar alguna tarea)

23

Reducir la excitacidn excesiva (Ej. Ser capaz de reducir
paulatinamente el estrés después de ciertas actividades)

24

Ser fuerte ante la tentacion (Ej. Cuando surge una tentacion,
es capaz de no sucumbir o no dejarse arrastrar por ella)
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p

D

E

No lo
puedo
realizar

Necesito
maximo
apoyo

Necesito
minimo
apoyo

No
necesito
apoyo

25

Hacer un plan antes de empezar algo nuevo (Ej. Antes de
empezar algo nuevo, tiene un plan de ejecucion)

26

Comenzar algo sin dudarlo (Ej. Ser capaz de ejecutar algo sin
dudarlo)

27

Reducir deliberadamente el nerviosismo (Ej. Ser capaz de
reducir deliberadamente el nerviosismo generado por tareas,
exdmenes o trabajos)

28

Abordar una tarea de inmediato (Ej. Si algo tiene que ser
hecho, prefiero empezarlo de inmediato).

29

Llegar a una decision rapidamente (Ej. Ser capaz de tomar
decisiones rdpidas para actuar o no, en algo especifico)

30

Escribir cosas importantes que se tienen que hacer (Ej. Ser
capaz de siempre llevar una nota escrita de los pendientes
que tiene que realizar)

31

Ser capaz de cambiar el comportamiento rapidamente (Ej.
Ser capaz de cambiar rdpidamente un comportamiento para
evitar errores)

32

Activarse en tareas dificiles (Ej. Ser capaz de poner todo el
esfuerzo cuando algo se torna dificil)

33

Uso de ayudas para la memoria (Ej. Usar con frecuencia
apoyos de memoria -ej. Llevar una lista de cosas que hacer-
para ejecutar lo que pretende hacer en el momento
adecuado)

34

Resistir un impulso repentino (Ej. Ser capaz de resistir ante
algun impulso repentino).

35

Relajarse rapidamente después de la tension interna (Ej.
Tener la capacidad de relajarse rapidamente, incluso después
de cierta tension interna)

36

Recordarme repetidamente cosas que hacer (Ej. Mientras no
haya resuelto un asunto, recuerdo repetidamente las cosas
que quiero hacer)

Traducido y adaptado del Cuestionario de Componentes Volitivos (VCQ), Forstmeier, S., y Riddel, H., 2008, por Brenda
Rueda, pasante de la carrera de Licenciatura en Psicologia Educativa, Universidad Pedagdgica Nacional.
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EJERCICIOS DE MATEMATICAS
Instrucciones:

- Porfavor, contesta los siguientes ejercicios matematicos. Pon tu mejor esfuerzo para realizarlos.

- NO puedes hacer uso de calculadora

- Realiza las operaciones matematicas al lado del ejercicio, y si te falta espacio, usa la ultima pagina en blanco
indicando al final el numero del ejercicio al cual se refieren las operaciones matematicas realizadas.

¢Recuerdas la siguiente férmula? (Puedes ocuparla cuando sea oportuno)

—b + Vb2 — 4ac
X =
2a

comienza, jAHORA!

1. ¢Cudles son los ceros en la funcion
f (x) = x* + 2x -24?

a) -8y3
b) -6y4
c) 4y6
d -3y8
e) -2y24

2. ¢Cudleslasumade5x’+3x—7+12x+12?

a) 5x*+15x+5
b) 5x*+15x + 19
c) 17%°+3x+5
d) 17x°+ 15x+12
e) 20x°+5

3. Un restaurante estd a 75% de su capacidad con 120 clientes. é Cudntas personas habria en el restaurante a 100%
de su capacidad?

a. 90
b. 120
c. 160
d. 200
e. 280
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La Sra. Lund colocé una escalera de 7 pies contra una pared con la base de la escalera a 4 pies de distancia de la
pared. Decidié que necesitaba usar una escalera diferente, de 10 pies. La Sra. Lund quiere colocar la escalera
mas larga contra la pared al mismo angulo que la escalera mas corta. Aproximadamente, éa qué distancia de la
pared debe colocar la base de la escalera?

¢éCudl es la solucién para 3x°—2x +4 =0
a.

® oo oo

5.7 pies
6.0 pies
7.0 pies
8.1 pies
17.5 pies

—14iv11

X =

=
|

=
I

Cada vez que se lanza una moneda al aire, tiene una probabilidad de 50% de caer de tal modo que muestre cara,
y tiene una probabilidad de 50% de caer de tal modo que muestre cruz. Una moneda sera lanzada al aire 3 veces.

¢Cudl es la probabilidad de que caiga de tal modo que muestre cruz las 3 veces?

Y8
%
Ya
Iz
Iz

En una tienda de electrénicos se ofrece financiar el precio de cualquier articulo individual con cero intereses por

un afio, con un pago inicial de $1200. El resto del precio se dividird en cuatro pagos trimestrales. ¢ Cual de las
siguientes ecuaciones representa la relacién entre la cantidad de cada pago trimestral, “a” pesos y el precio del

articulo, “s” pesos, de un articulo bajo esta oferta?
a. a=s—1200
4
b. a=s+1200
e

. i— 1200

a= 4s-1200

a=4s+1200
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8.

10.

¢Qué expresién se debe usar para determinar la distancia entre el punto Sy el punto T?

a.v104 + 11
b.V62 + 32
c.v4s + 7
d. V22 +82
e. V22 +12

Melody estd haciendo una ruleta giratoria con un diametro de 12 pulgadas para un juego. Ella dividira la ruleta

y

:

123456 78910

giratoria en secciones como se muestra a continuacion.

¢Cudl es el area, en pulgadas cuadradas, de la seccién C?

a.

Lydia y Claudia tienen el mismo nimero de pendientes en sus colecciones. Lydia comenzd con 6 pendientes y

®ao o

144n
36m

451
3.2nm
0.8nm

compro 3 paquetes mas. Claudia comenzd con 9 pendientes y compro 2 paquetes mas. Si cada paquete tenia “x”
pendientes. équé ecuacidn se puede usar para encontrar x?

® a0 oo

x=(2+3)—(6+9)
X=6+3+9+2
6x+3=9x+2
3x—2x=6+9
3x+6=2x+9
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REGULACION DE EMOCIONES EN ACTIVIDADES ESCOLARES

El siguiente cuestionario es para conocer cGmo maneja sus emociones en actividades escolares.
Instrucciones:
1. Lea con detenimiento y califique con una “X” las siguientes afirmaciones de acuerdo con el grado en que siente

usted que le describe la situacion. Conteste sinceramente.

2. Asegurese de contestar cada una de las filas

items

Me describe
totalmente
mal

Me
describe
muy mal

Me
describe
mal

Me
describe
mas o
menos

Me
describe
bien

Me
describe
muy bien

Me
describe
totalmen
te bien

Cuando obtengo malas calificaciones (sintiendo
una emocién desagradable), no sé qué hacer para
sentirme mejor.

4

7

Cuando algo me hace sentir mal, esos sentimientos
me impiden hacer alguna otra actividad escolar.

Cuando saco malas notas en la escuela, empiezo a
hacer cosas innecesarias (tonterias).

Cuando me siento mal por haber sacado malas
calificaciones, necesito deshacerme a toda costa
de esos sentimientos negativos.

Cuando me siento mal por haber sacado malas
notas en la escuela, soy incapaz de cambiar como
me siento.

Cuando mi mente se invade de emociones
negativas, no puedo completar las tareas escolares
que debo hacer.

Cuando me siento mal emocionalmente mi
comportamiento se sale de control, reflejandose
en el dmbito académico.

Cuando me siento mal por no concluir alguna
encomienda escolar (actividad, tareas), no permito
gue esos sentimientos se apoderen de mi.

Cuando alguna actividad escolar me hace sentir
mal por no saber resolverla, no tengo muchas
estrategias que me ayuden a deshacerme de ese
sentimiento de insatisfaccion.

10

Cuando me siento mal, no puedo motivarme para
hacer cosas importantes (trabajos, tareas, etc.).

11

Cuando me siento mal, se me complica controlar
mis acciones para realizar alguna tarea escolar.

12

Cuando alguna actividad escolar me hace sentir
mal, trato a toda costa de evadir esos
sentimientos.

13

Cuando alguna tarea o actividad me genera tristeza
o frustracién, no tengo control sobre la fuerzay la
duracién de ese sentimiento.

14

Cuando me siento sin animo, tengo problemas
para concentrarme y ejecutar alguna actividad
escolar.

15

Cuando me siento triste, tengo fuertes deseos de
hacer otras cosas que no estan dentro de mis
actividades y/o tareas escolares.
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I'tems Me describe Me Me Me Me Me Me
totalmente describe describe describe describe describe describe
mal muy mal mal mas o bien muy bien | totalmen

menos te bien
16 | Cuando me siento mal por algo no esperadoen “x” | 1 2 3 4 5 6 7
actividad, considero que esos sentimientos son

inaceptables.

17 | Cuando saco una buena calificacién (sintiendo una 1 2 3 4 > 6 7
emocion agradable), me confio y ya no me

esfuerzo para sacar buenas notas.

18 | Cuando me siento bien realizando alguna tarea o 1 2 3 4 5 6 7
actividad, no tengo muchas estrategias para

aumentar la fuerza de ese sentimiento.

19 | Cuando me siento muy extasiado, tengo problemas | 1 2 3 4 5 6 7
de concentracidn para completar las tareas que

debo hacer.

20 | Cuando ejecuto bien alguna tarea, una partedemi | 1 2 3 4 > 6 7
quiere evitar esa alegria y emocion.

21 | Cuando obtengo buenos resultados ante alguna 1 2 3 4 5 6 7
actividad escolar, mi comportamiento se sale de

control.

22 | No sé qué hacer para crear sentimientos 1 2 3 4 5 6 7
agradables en mi mismo ante alguna tarea bien

realizada.

23 | Cuando me siento tan bien, termino descuidando 1 2 3 4 5 6 7
mis responsabilidades en la escuela (trabajos,

tareas, actividades, etc.).

24 | Cuando me siento alegre por haber concluido 1 2 3 4 5 6 7
alguna actividad escolar, trato de que esos

sentimientos no se manifiesten.

25 | Cuando me siento bien realizando actividades 1 2 3 4 > 6 7
escolares, tengo fuertes deseos de hacer cosas mas

innovadoras y creativas.

26 | Cuando alguna actividad escolar me produce 1 2 3 4 5 6 7
alegria, no tengo control sobre si ese sentimiento

pueda permanecer o desaparecer con facilidad.

27 | Cuando me siento bien, tengo dificultades para 1 2 3 4 5 6 7
mantenerme concentrado ante actividades

importantes de la escuela, etc.

28 | Cuando me siento bien realizando pendientes 1 2 3 4 5 6 7
escolares, considero que esos sentimientos son

inaceptables.

29 | Cuando estoy realizando tareas escolares, no 1 2 3 4 5 6 7
puedo mantener el control sobre mi mismo (en

términos de mi comportamiento).

30 | Cuando me siento bien en la escuela, no tengo 1 2 3 4 5 6 7
ninguna forma util de ayudarme a seguir

sintiéndome asi.

31 | Me ssiento bien realizando tareas escolares, pero 1 2 3 4 5 6 7
tengo dificultades para realizarlas.

32 | Cuando me siento bien en la escuela, no me 1 2 3 4 5 6 7
permito tener esos sentimientos positivos.

Traducido y adaptado del Inventario de Competencias de Regulacion Emocional de Perth (PERCI), de Preece, D., 2018,
por Brenda Rueda.
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Matricula:

Carrera: Semestre:

Edad: Ponga X donde corresponda: Sexo: (F) |:| (M) |:| (Prefiero no especificar) |:|

Hoja para realizar ejercicios de matemadticas: (Se te da esta hoja en caso de que necesites mas espacio para
realizar los ejercicios de matematicas: Por favor, en los cdlculos que realices seiala para cada uno de ellos el
numero de pregunta asi Ej. (1).
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