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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

“Significa afinar y estructurar mas formalmente la idea de investigacion”,
Hernandez, et al., (2003, p.42).






CAPITULO I

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1. INTRODUCCION

En este mundo cambiante, en nuestra opinion, aquellos que
entiendan y puedan utilizar matematicas tendran oportunidades y opciones
significativamente mejores para modelar su futuro. Las competencias
matematicas abren puertas hacia futuros positivos y su falta las puede cerrar.
En ningln ambito cientifico se discute el caracter basico (formativo) e
instrumental (utilitario) de las Matematicas. El avance en gran numero de
disciplinas requiere una sélida formacion matematica. Parece, pues, mas que

un reto, una obligacién, que los paises "inviertan" en formacién matematica.

En este sentido, el fracaso escolar en Matemaéticas y la disminucion
en el nimero de estudiantes que eligen opciones curriculares de ciencia y
tecnologia (en 2001 elegian la opcion de Bachillerato cientifico-tecnologico
el 11% de los estudiantes esparioles, en 2006 sélo lo hicieron el 8,4%), son
dos fendmenos muy a tener en cuenta para la sociedad y para la comunidad

educativa.

Es bien conocido que los ultimos informes elaborados tanto por la
Asociacion Internacional de Evaluacion del Rendimiento Escolar (1.E.A.)
(TIMSS 2007, 2011) como los Proyectos PISA (Programme for Indicators
of Student Achievement) (2003, 2006, 2009 y 2012) son coincidentes en el
bajo rendimiento en matematicas de los escolares de Educacion Primaria y
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Secundaria de Espafia, que no corresponden comparativamente con su

potencial cultural, social y econémico.

El sistema educativo espafiol, como garante de los derechos sociales,
no puede “mirar para otro lado” y debe asumir la responsabilidad que tiene.
En modo alguno se puede adoptar una actitud de resignacion y de
aceptacion tacita de este fracaso escolar en matematicas como si formara
parte del orden natural de las cosas. Ademas, estos indices de fracaso
resultan superiores en capas sociales mas desfavorecidas econdmica y
culturalmente, con lo que la influencia social es aun mayor. En todo caso,
las matemaéticas deberian ser un resorte de mejora personal que favorezca el

desarrollo social y la integracién, y no una barrera de marginacion.

La respuesta social ante esta situacion por una parte, se traduce, en
una relativa preocupacion que se disipa pasado un corto periodo de tiempo
y, por otra, en una actitud victimista, admitiendo que las matematicas,
producto de sus caracteristicas epistemologicas especificas, son “dificiles” e
“inaccesibles”. Pero, aun aceptando estas dificultades “objetivas”, no
podrian por si solas explicar el rechazo a las matematicas. Basta reparar en
que siendo la misma disciplina para todos los alumnos, algunos huyen de
ellas, pero a otros les encantan. Incluso siendo verdad tales caracteristicas
inherentes a las matematicas, los alumnos que las comprenden y manejan

con cierta soltura afirman que son faciles y divertidas.

Esta aparente contradiccion, pone de manifiesto la importancia que
tienen para el rendimiento académico otros aspectos externos a su propia
naturaleza, tales como la politica educativa (cambios arbitrarios y
precipitados en los planes de estudio), la ensefianza defectuosa (empleo de
métodos inadecuados, divorcio entre las matematicas y la realidad...), el
contexto social o los relacionados mas directamente con los factores
emocionales y afectivos de los alumnos. En el aprendizaje de las
matematicas interviene un conjunto complejo de variables de las que no son
ajenas las relacionadas con aspectos afectivo-emocionales, tales como los
afectos hacia las matematicas o el uso de competencias matematicas, como

puedan ser las destrezas basicas o las estrategias de estudio, y, en particular,
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la resolucion de problemas. El gusto o el rechazo hacia las matematicas, sin
duda, influyen en el fracaso escolar. Si desde el propio sistema educativo no
somos capaces de canalizar de forma correcta la componente afectivo-
emocional matematica del alumno fomentando actitudes positivas, se estara
contribuyendo a la pérdida de potenciales individuos cuyo rechazo a las
matematicas puede impedirles la incorporacion al mundo del conocimiento

cientifico y al desarrollo tecnoldgico.

Los datos de los citados Informes Pisa, relativos a los factores
emocionales relacionados con las matematicas, no mejoran los obtenidos en
conocimientos y vuelven a situar a Espafia en una posicion muy
desfavorable. Cuando se analizan las actitudes hacia las matematicas de los
estudiantes espafioles en comparacion con el resto de nuestro entorno, los
resultados, cuando menos, son preocupantes: Espafia es uno de los paises
con una mayor tasa de ansiedad frente a las matemaéticas, uno de los que
cuenta con peores autoconceptos matematicos y uno de los sistemas
educativos con menores percepciones de autoeficacia matematica. El
rechazo prematuro e irreflexivo hacia las matematicas es una realidad que

influye en ello, y que requiere su tratamiento y estudio.

La investigacion en materia educativa tiene una gran brecha abierta
en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las Matematicas. Se han buscado
y creado situaciones didacticas que permitan abordar los obstaculos
epistemoldgicos y se han revisado contenidos, metodologias, estrategias y
recursos. Sin embargo, las aptitudes y actitudes de las personas no son
estaticas y nos preguntamos si los docentes se esfuerzan en que las
matematicas escolares se aproximen a los intereses de los estudiantes y nos
preocupamos si los sujetos que deben aprender son verdaderamente
conocidos por el educador. ¢Tenemos una idea real del perfil del alumno?
En nuestra opinion, el educador deberia contemplar al alumno como eje
vertebrador de los procesos de ensefianza-aprendizaje y, por tanto, tendria
que “conocerle” para encontrar situaciones didacticas desde la realidad del

alumno que propicien medidas que frenen el fracaso escolar.

Angela del Rosario Cauich Canul.
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1.2. PLANTEAMIENTO GENERAL DE LA INVESTIGACION

Desde que, en 1988, el National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM) redactara el borrador inicial de los principios y estandares
curriculares, la percepcion sobre la educacion matematica dio un giro
considerable, y es posible que sus concepciones fueran el referente de la
nueva orientacion adoptada en Europa en el marco de las evaluaciones del
proyecto PISA (2000 y siguientes). Asi, las ultimas leyes orgénicas de
educacion espafiolas se han hecho eco de esta nueva corriente conceptual y
contemplan la formulacién de los curriculos de matematicas, tanto en
Educacion Primaria como en Educacion Secundaria Obligatoria, en

términos de competencias y en atencion a la diversidad.

En el primero de los principios dictados por la NCTM se proclama
gue todos los estudiantes, sin importar sus caracteristicas, antecedentes o
circunstancias personales, pueden aprender matematicas cuando tienen acceso a
una ensefianza de alta calidad. Igualdad no significa que todos los estudiantes
deban recibir una ensefianza idéntica. Por el contrario, la igualdad exige que
se hagan adaptaciones razonables y apropiadas, y que sean incluidos
contenidos motivadores para promover el acceso y el logro de todos los

estudiantes.

En este sentido: La atencién a la diversidad en la educacion basica y
media, surge en el reconocimiento de aceptar que cada nifio tiene caracteristicas,
intereses, capacidades y necesidades que le son propias; si el derecho a la
educacién significa algo, se deben disefiar los sistemas educativos y desarrollar
los programas de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes
caracteristicas y necesidades. (UNESCO, 2004, 15-21).

A partir del reconocimiento de la diversidad como hecho universal y
necesario, se interpreta su planificacion en el ambito educativo como factor
fundamental para favorecer una ensefianza personalizada dentro de un
marco de pleno respeto a las diferencias. Recogiendo estas directrices, el
educador en matematicas se enfrenta al reto de la “diferenciacion
matematica” en sus alumnos y la necesidad de manejar sus distintas

tipologias. Para ello, el educador requerird un “conocimiento” del sujeto del
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aprendizaje mas alla del estadio evolutivo o de la fase de desarrollo del
pensamiento matemético en el que se encuentre el alumno. (A qué

conocimiento nos referimos?

Desde hace ya algunas décadas, el paradigma de la psicologia
cognitiva viene trabajando sobre la tesis de que el funcionamiento cognitivo
de las personas y su sistema afectivo y motivacional, guardan una estrecha
relacion de mutua interaccion e influencia, abandonando por tanto las
concepciones anteriores en las que los aspectos cognitivos estaban
separados de los emocionales (p.e.: la teoria de la autoeficacia de Bandura
(1986), y la teoria de las atribuciones de Weiner (1974).

En una de sus obras més conocidas dedicada a la inteligencia
emocional, Goleman (1997, 29). afirma que todos tenemos dos mentes, una
mente para pensar y otra para sentir, y que estas dos formas fundamentales
de conocimiento interactlan para construir nuestra vida mental. Mantiene
que las emociones descontroladas pueden convertir en estipida a la gente
mas inteligente. En esta misma linea de pensamiento: la integracién del
ambito emocional en una perspectiva cognitivista sigue siendo un desafio [...]
cualquier descripcion de la naturaleza humana que ignore la motivacion y la
emocion tiene una utilidad limitada para facilitar el aprendizaje y la pedagogia. Si
gueremos que los estudiantes lleguen a aprender, dominar y aplicar algo con
criterio, debemos procurar envolver ese algo en un contexto que haga intervenir
las emociones (Gardner, 2000, 89).

Mente racional junto a mente emocional, reflexion y sentimiento,
cabeza y corazon conforman una de las dualidades mas sugestivas de la

existencia humana.

Compartiendo estas tesis, la realidad del alumno se sustenta en un
conjunto de variables de tipo cognitivo y emocional (relacionadas
significativamente con el rendimiento matematico) condicionadas por el
contexto social, que podriamos denominar el perfil matemético del alumno.
Desde estos supuestos, pretendemos estudiar extensamente esas variables y

sus interrelaciones, asi como la influencia que los aspectos sociales y

Angela del Rosario Cauich Canul.
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culturales puedan tener en la actitud y en el desempefio de los estudiantes en

la escuela.

Asi, desde una estructura tridimensional (nivel de conocimientos
matematicos, destrezas basicas matematicas y afectos hacia las
matematicas), se puede aportar una “radiografia matematica “del alumno
con objeto de establecer un modelo dindmico que permita al educador
implementar didacticas especificas en atencion a los distintos perfiles
matematicos detectados. En este contexto general, nuestro trabajo pretende
investigar el efecto de la interaccion social y cultural sobre esos perfiles
mediante un estudio evolutivo (confrontamos con datos obtenidos en 1989 y
1997) y otro de tipo comparativo Espafia-México en el que manejamos los
resultados obtenidos por los estudiantes mexicanos en las mismas pruebas
que las realizadas por los escolares espafioles y los resultados de PISA, de
ENLACE (Evaluacién Nacional de Logro Académico en Centros Escolares)
y EXCALE (Exédmenes de la Calidad y el Logro Educativos). Esta
orientacion de la investigacion, como ya comentaremos mas extensamente,
nos condiciona el tipo de materiales utilizados haciendo necesario utilizar

instrumentos considerados con anterioridad por otros autores.

Figura 1.1. El perfil Matematico del Alumno
4 N

Destrezas Basicas
Matematicas

v

Conocimiento | | Estudiante Dominio Afectivo-Emocional
Matematico Matematico

= J

A

Interaccion
Sociocultural

Todo ello, en una etapa del sistema educativo (finalizacion de la
Educacién Primaria) que provoca un punto de inflexién en la trayectoria
académica del estudiante, que experimentara en su paso a la Educacion

Secundaria importantes cambios, tanto en el tipo de centro como en los
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modelos de ensefianza-aprendizaje. ElI alumno se integra en un nuevo
colectivo formado por sujetos de distintas procedencias y con diferentes
competencias matematicas. En este sentido, el propio sistema deberd ser

capaz de manejar esa diferenciacion desde el “conocimiento del alumno™.

Sirva como referencia los datos obtenidos en un estudio realizado
por Hidalgo, Maroto y Palacios (1998) en el marco del proyecto auspiciado
por el Instituto de Cooperacion Iberoamericana que trata de la influencia de
los factores interculturales sobre el perfil aptitudinal, las actitudes y los
conocimientos matematicos del alumno al final de la Educacion Primaria, y
que utilizaremos mas adelante como elemento comparativo. En concreto, los
resultados obtenidos en una prueba de conocimientos matematicos por los
estudiantes de la muestra formada por 26 colegios de 5° curso y 33 de 6°

curso, ambos de Educacion Primaria del curriculo espafiol.

En esta prueba inicial, segin la procedencia, se observan grandes
diferencias en las calificaciones obtenidas por los estudiantes: hasta 4
puntos sobre 10 en 6° y hasta 3 puntos en 5° Reiteramos, pues, la
trascendencia del momento y la necesidad de atencion y consideracién por

parte de la comunidad educativa.

1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Como hemos comentado, nuestro trabajo se sustenta en el
reconocimiento del alumno como eje vertebrador en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, y de la diversidad como hecho universal y necesario
que favorezca una ensefianza personalizada dentro de un marco de pleno
respeto a las diferencias. Desde estos principios, estudiamos un conjunto de
variables de tipo cognitivo y afectivo relacionadas con el aprendizaje
matematico que, condicionadas por el contexto social, puedan determinar el
perfil matematico del alumno. En particular, analizaremos los
conocimientos matematicos del alumno, sus destrezas o competencias
basicas para las matematicas, sus afectos hacia las matematicas y el efecto

que el contexto social y cultural pueda tener al respecto.

Angela del Rosario Cauich Canul.
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Concretamente, los objetivos especificos que se van a investigar en

este trabajo son los siguientes:

0.1. Conocer los dominios cognitivo y afectivo-emocional hacia las

matematicas de los estudiantes al finalizar la educacion primaria.

0.2. Constatar la interaccion entre los dominios cognitivo y afectivo-
emocional hacia las matematicas de los alumnos, buscando las correlaciones

entre las variables intervinientes.

0O.3. Disefiar un modelo de clasificacion de los alumnos en
“subgrupos de aproximacion” que diferencie la globalidad de los
estudiantes, utilizando las variables de tipo cognitivo y afectivo-emocional
consideradas.

0.4. Analizar los perfiles matematicos de los alumnos y discriminar

los maés significativos o relevantes.

0.5. Estudiar desde una perspectiva evolutiva los dominios cognitivo
y afectivo-emocional hacia las matematicas de los estudiantes al finalizar la

educacion primaria.

0.6. Evaluar los efectos que los aspectos de tipo sociocultural y los
modos de vida ejercen sobre la actitud y en el desempefio de los estudiantes

en la escuela.

Aunque los objetivos sefialados, por si solos, ya indican los
propdsitos de la investigacion, con el fin de sefialar un posicionamiento del
equipo investigador, se fijan las hipdtesis de investigacion, cuya
confirmacion o refutacion se producira de forma parcial o definitiva a lo

largo de la memoria. Se sefiala una por cada objetivo.

1.3.1. Hipétesis de la Investigacién

Las hipdtesis de investigacion derivan de los objetivos enunciados Y,
dado que es un estudio descriptivo y correlacional, fijamos nuestras

hipdtesis como sigue:
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Hi: El sistema educativo no mantiene, la potencialidad matematica

detectada en la medida deseable, a la finalizacion de la educacion primaria.

H,: Existe una interaccion entre los dominios cognitivo y afectivo-
emocional hacia las matematicas de los estudiantes al finalizar la educacién

primaria.

Hs: Los dominios cognitivo y afectivo-emocional hacia las matematicas de
los estudiantes al finalizar la educacion primaria determinan perfiles

matematicos significativamente diferenciados.

H,: Los dominios cognitivo y afectivo-emocional hacia las matematicas de
los estudiantes al finalizar la educacion primaria determinan perfiles

matematicos predominantemente positivos.

Hs: Los dominios cognitivo y afectivo-emocional hacia las matematicas de
los alumnos no son estaticos, van evolucionando, probablemente

influenciados por los propios cambios sociales.

He: Las diferencias socioculturales influyen en los dominios cognitivo y
afectivo-emocional hacia las matematicas de los estudiantes y, por tanto, en

sus perfiles matematicos.

H-: Las creencias de los profesores influyen en la ensefianza-aprendizaje de

las matematicas.

1.4 ESTRUCTURA DE LA TESIS

Adicionalmente a este apartado introductorio en el que, a modo de
carta de presentacion, se plantea el problema de investigacién y la
justificacion del mismo junto con los objetivos e hipotesis, la tesis esta

distribuida en cinco grandes capitulos que describimos brevemente.

El capitulo dos describe nuestro marco teorico, sustentado en
investigaciones y aportaciones anteriores de diversos autores que sitlan y
contextualizan los objetivos e hipdtesis del presente trabajo. Habida cuenta
de la pluralidad de variables intervinientes en el estudio, hemos distribuido

el capitulo en cuatro apartados distinguiendo las distintas particularidades:

9
Angela del Rosario Cauich Canul.



Planteamiento del problema.

dominio afectivo matematico del estudiante, destrezas o capacidades
matematicas bésicas en su aprendizaje, diversidad y diferenciacion
matematica en los sujetos del aprendizaje relacionada con aspectos e

influencias socioculturales en el aprendizaje de las matematicas.

El capitulo tres comprende los aspectos metodologicos y el
procedimiento de la investigacion. Asi pues, recoge los principales rasgos
del paradigma cuantitativo en el que se sitia para la realizacién de un
estudio descriptivo y correlacional, argumentando su eleccion después de
caracterizarlo. Se expone detalladamente el procedimiento de la
investigacion: muestra, recogida de datos, variables intervinientes,
materiales utilizados (cuestionario de dominio afectivo matematico, test de
destrezas o capacidades basicas matematicas y pruebas de conocimientos
matematicos), el andlisis y tratamiento de la informacion y el proceso de
determinacion de los subgrupos de aproximacion que originaran los

distintos perfiles matematicos de los estudiantes.

En los capitulos cuatro y cinco, se presentan los analisis realizados
sobre los datos aportados por los instrumentos de recogida. Con la ayuda de
los resultados obtenidos tras la cumplimentacion de los cuestionarios
abiertos, escalas y pruebas de conocimientos, describimos extensamente los
resultados de cada uno de los objetivos marcados: dominios cognitivo y
afectivo matematicos del estudiante, matrices de correlaciones, perfiles
matematicos de los estudiantes, evolucién de los dominios cognitivo y

emocional matematicos, influencias del contexto social y cultural.

El capitulo sexto, hace referencia a la presentacion de discusion de
los resultados, el contraste de las hipétesis consideradas, las conclusiones
obtenidas y las sugerencias derivadas de ellas que nos propiciaran posibles

vias de continuacion de nuestro trabajo.

Finalmente, se describe la bibliografia y, como anexos, se presenta

los cuestionarios utilizados para la recogida de datos.

Con el fin de mostrar el contenido de la tesis se presenta la siguiente figura.

En ella se puede apreciar el desarrollo de la investigacion.
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Figura 2.2. Estructura de la tesis doctoral

PERFILES MATEMATICOS DE LOS ESTUDIANTES AL
TERMINO DE LA EDUCACION PRIMARIA. INFLUENCIA
DEL CONTEXTO SOCIAL Y CULTURAL.

Conclusiones
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fendmeno), asi como un adelanto de la interpretacion del mismo (Rodriguez

Moguel, 2005, 57).






CAPITULO I

MARCO DE REFERENCIA

I1.1. INTRODUCCION

Como sefiala Galan (2008), el marco tedrico es la exposicion y
andlisis de la teoria 0 grupos de teorias que sirven como fundamento para
explicar los antecedentes e interpretar los resultados de la investigacion. Por
otro lado, el marco teorico o referencial brinda a la investigacion un sistema
coordinado y coherente de conceptos y proposiciones que permiten abordar
el problema dentro de un &mbito donde éste cobre sentido (Bavaresco,
2006). Como sefiala Tamayo y Tamayo (2000, 96), el marco tedrico nos
amplia la descripcion del problema e integra la teoria con la investigacion y

sus relaciones mutuas.

El marco referencial ubica el tema de investigacion dentro del
conjunto de teorias existentes, asi como la descripcion detallada de cada uno
de los elementos de la teoria y sus relaciones con otros problemas que seran
utilizados en el desarrollo de la investigacion. En este mismo contexto,
Hernandez Sampieri (2008) sefiala que un marco teorico es “un compendio”
de escritos de articulos, libros y otros documentos que describen el estado
pasado y actual del conocimiento sobre el problema de estudio. Es decir, el
marco referencial es aquel que sustenta y orienta tedricamente nuestro
estudio, implica analizar teorias, investigaciones y antecedentes en general,

que deben estar relacionados con el tema de investigacion y problema.



Marco de Referencia.

El marco tedrico proporciona al objeto especifico de estudio una
delimitacién en el enfoque y una explicacion (con los antecedentes
necesarios para comprender el fendbmeno), asi como un adelanto de la
interpretacion del mismo (Rodriguez Moguel, 2005, 57). Asi mismo, aclara
conceptos desde donde se construyen las explicaciones para abordar la
investigacion. Es una construccion que se hace en relacion con un tema de
investigacion y busca mostrar enfoques y teorias. Como indica Castro
(2001), el principal objetivo de los marcos teoricos es lograr la integracion y
relacion de la teoria o teorias con la investigacion que se esta llevando a

cabo.

En nuestro trabajo se ha optado por un marco tedrico de integracion
en el que se consideran aportaciones de diversos autores que se utilizaran en
diferentes fases de la investigacion. Asi pues, en este apartado se presentan
las principales investigaciones que, tras la revision de la literatura, han
resultado de interés para el tema. Nuestra propuesta tridimensional,
mencionada en la parte introductoria, aconseja establecer una secuenciacion
del marco tedrico distribuida en apartados. En primer lugar, se presentan los
estudios relacionados con el dominio afectivo-emocional matemaético; en
segundo lugar, se recogen los antecedentes correspondientes al estudio de
las destrezas o capacidades matematicas; en tercer lugar, se hace mencion de
los trabajos sobre diversidad y diferenciacion matematica relacionada con

aspectos e influencias socioculturales en el aprendizaje de las matematicas.

A continuacion, se presenta una sintesis de cada una de los
componentes que se acaban de presentar, que seran una referencia en el

desarrollo de la investigacion.

11.2. DOMINIOAFECTIVO-EMOCIONAL MATEMATICO
11.2.1. Antecedentes

Superadas las concepciones anteriores, en las que los aspectos
cognitivos estaban separados de los emocionales, Piaget (1977) considera el

desarrollo intelectual como un proceso que comprende un aspecto cognitivo
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y un aspecto afectivo. El afecto desempefia un papel esencial en el
funcionamiento de la inteligencia. Sin embargo, pese a reconocer que el
aspecto afectivo es importante, las investigaciones, con cierta frecuencia, se
centran menos en él que en el aspecto cognitivo. Segun Piaget, existe un
estrecho paralelismo entre el desarrollo afectivo y el intelectual, este ultimo
como determinante de cada etapa de la afectividad. Vida afectiva y vida
cognitiva son inseparables, porgue todo intercambio con el medio presupone

al mismo tiempo estructuracion y valorizacion.

La inteligencia emocional también juega un papel fundamental en el
desarrollo intelectual del individuo y mas concretamente en los
aprendizajes. En palabras de Gardner (2000, 89), si queremos que los

estudiantes lleguen a aprender, dominar y aplicar algo con criterio, debemos

procurar envolver ese algo en un contexto que haga intervenir las emociones.

Aunque el sistema educativo ha dedicado sus esfuerzos de forma
mas exhaustiva al desarrollo de la mente racional, del conocimiento légico y
reflexivo, en los ultimos afios asistimos a un incremento de investigaciones
en lo relativo a los aspectos de tipo afectivo-emocional. A partir de los afios
ochenta, al menos en lo concerniente a las matemaéticas, asistimos a un
paulatino relanzamiento en la valoracion de la dimension afectiva (Mandler,
1984; McLeod, 1988, 1992, 1994; Hart, 1989; Gomez Chacdn, 1998, 1999,
2000; Hidalgo, Maroto y Palacios, 1998, 2000a, 2000b; Campos, 2003).
Surge de forma paulatina en los docentes la necesidad de descubrir dichos
aspectos emocionales, en la creencia de que el éxito en esas tareas permitira
comprender situaciones nada deseables, muchos fracasos, y poner las
soluciones pertinentes. Temas que hasta entonces apenas habian sido del
interés de los investigadores surgen con fuerza en lo que se ha dado en
Ilamar el dominio afectivo. Encontrar definiciones claras de estos conceptos,
que todos parecemos entender pero que pocos somos capaces de definir, ha
limitado la comprension del dominio afectivo. En este sentido, son
especialmente significativas las palabras de Moreno: Si alguien se entretiene

en buscar en el diccionario de la lengua palabras como afecto, emocion,

sentimientos y otros términos similares, no tardara en sentir la sofocante sensacion
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de estar atrapado en un laberinto cuyos pasadizos se comunican entre si sin

conducir a ninguna parte (Moreno, 1998,15).

Pese a esta compleja marafia terminoldgica (capacidad de conocer en
nosotros mismos, atribuciones de causalidad sobre el éxito o el fracaso,
perseverancia en el empefio, dificultad del control de impulso,
autoconcepto, capacidad de diferir las gratificaciones, miedos, regulacion
emocional, aburrimiento, empatia,...), podemos considerar como idea
compartida que cuando hablamos de dominio afectivo, lo hacemos para
referirnos a un conjunto de aspectos entre los que se incluyen actitudes,

creencias y emociones (McLeod, 1989, 1992; Gémez Chacén, 1997).

En sintonia con lo puesto de manifiesto por Hidalgo, Maroto y
Palacios (2004), entendemos el término actitud como una predisposicion
evaluativa (es decir, positiva 0 negativa) que condiciona al sujeto a percibir
y a reaccionar de un modo determinado ante los objetos y situaciones con
las que se relaciona. Por tanto, consta de tres componentes: una cognitiva,
gue se manifiesta en las creencias subyacentes a dicha actitud; otra afectiva,
gue se manifiesta en los sentimientos de aceptacion o de rechazo de la tarea
o de la materia y, finalmente, una componente intencional o de tendencia a
un cierto tipo de comportamiento. En el concepto de actitud en la educacién
matematica, se pueden distinguir dos grandes acepciones (NCTM, 1989,
Callejo, 1994): actitudes hacia las Matematicas y actitudes Matematicas.
Las actitudes hacia las Matemaéticas se refieren a la valoracion y al aprecio
de esta disciplina y al interés por esta materia y por su aprendizaje, y
subrayan mas la componente afectiva que la cognitiva, la cual se manifiesta
en términos de interés, satisfaccion, curiosidad, valoracion, etc. Para Gémez
Chacon (2000), las actitudes que comprenden este grupo pueden referirse a
cualquiera de los aspectos siguientes: actitud hacia las Matematicas y los
matematicos (aspectos sociales de las Matematicas), interés por el trabajo
matematico o cientifico, actitud hacia las Mateméaticas como asignatura,
actitud hacia determinadas partes de las Matematicas y actitud hacia los
métodos de ensefianza. Las actitudes Matematicas, por el contrario, tienen
un caracter marcadamente cognitivo y se refieren al modo de utilizar

capacidades generales como la flexibilidad de pensamiento, la apertura
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mental, el espiritu critico, la objetividad, etc., que son importantes en el
trabajo en Matematicas. Las creencias Matematicas son una de las
componentes del conocimiento subjetivo implicito del individuo sobre las
Matematicas y su ensefianza y aprendizaje. Este conocimiento esta basado
en la experiencia. Las creencias del estudiante se categorizan en términos
del objeto de creencia: creencias acerca de las Matematicas, acerca de uno
mismo en relacion con las Matematicas, acerca de la ensefianza de las
Matematicas, y creencias acerca del contexto en el cual la educacion
matematica acontece (McLeod, 1992). Consideramos que las emociones son
estados afectivos intensos, pero de corta duracion, y, desde esta perspectiva,
son respuestas organizadas mas alla de la frontera de los sistemas
psicolégicos, incluyendo lo fisioldgico, lo cognitivo, lo motivacional y el
sistema de experiencia. Surgen en respuesta a un suceso, interno o externo,

que tiene una carga de significado positiva o negativa para el individuo.

Pese a la juventud del papel de los afectos en Matematicas, contamos
con un ndmero importante de investigaciones sobre el tema. Algunas han
hecho referencia a su significado en el contexto general de las Matematicas,
aungue son mas numerosas aquellas que se han dedicado al analisis de
aspectos mas concretos, como la relacidn entre actitudes y sexo (Muzzatti
& Agnoli, 2007; Ma & Cartwright, 2003; Delgado & Prieto, 2004,
Simpkins, Davis-Kean & Eccles, 2006; Antunes & Fontaine, 2007; Frenzel,
Pekrun, & Goetz, 2007), la incidencia de la familia como determinante
de actitudes matematicas (Alomar, 2007; Fraser & Kahle, 2007
Guberman, 2004; Neuenschwander, Vida, Garrett, & Eccles, 2007
Steinmayr & Spinath, 2007; Bleeker & Jacobs, 2004; Martin, Meyer,
Nelson, Baldwin, Ting, & Sterling, 2007; Rytkonen, Aunolab & Nurmi,
2007; Rytkonen, Aunola & Nurmi, 2005) o el papel del profesor y sus
métodos en las emociones de sus alumnos (Mason & Scrivani, 2004; De
Corte, Verschaffel, & Depaepe, 2008; Hodgen & Askew,2007).

Respecto a las de tipo general, distinguimos las siguientes tematicas:
relacion de los afectos matematicos y rendimiento academico; evolucion del

dominio afectivo matematico al avanzar el nivel educativo; efecto de
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programas especificos de aprendizaje en los afectos hacia las matematicas;

metacognicion, afectividad matemaética y rendimiento académico.

11.2.2. Relacién de los afectos matematicos y rendimiento
académico

Centrandonos en el papel que la afectividad tiene sobre el
rendimiento matematico, la idea general es que existe una relacion entre la
actividad cognitiva y los procesos emocionales. Asi, los trabajos pioneros
sobre la relacion entre eficacia y nivel de activacion concluian que un alto
grado de ansiedad facilitaba el aprendizaje mecanico, pero inhibia otros
tipos de aprendizaje que requerian la improvisacion y la creatividad mas que
la persistencia. Una descripcion detallada de estas teorias puede verse en
Guerrero y Blanco (2004).

La relacion entre dominio afectivo (creencias, actitudes vy
emociones) y aprendizaje no va en un Unico sentido, ya que los afectos
condicionan el comportamiento y la capacidad de aprender, v,
reciprocamente, el proceso de aprendizaje provoca reacciones afectivas.
Para Gomez-Chacdn (2000), la relacion que se establece entre los afectos y
el rendimiento es reciproca: por una parte, la experiencia que tiene el
estudiante al aprender matematicas le provoca distintas reacciones e influye
en la formacion de sus creencias y, por otra, las creencias que sostiene el
sujeto tienen una consecuencia directa en su comportamiento en situaciones
de aprendizaje y en su capacidad para aprender. Guerrero y Blanco (2004)
corroboran esta idea comprobando que las mutuas relaciones de las
actitudes, las creencias y las emociones de los alumnos determinan el éxito
o fracaso ante las matematicas. Para ello, disefian un programa de
intervencion psicopedagdgica con objeto de que el alumno aprenda a
resolver problemas, disminuya el estado de activacion y tension, y se
familiarice en auto instrucciones que le permitan manejar pensamientos y

emociones ante la tarea matematica.

Barbero, Holgado, Vila y Chacon (2007), utilizando los datos del
area de Matematicas de la muestra espafiola que participé en la segunda

Evaluacién Internacional del Progreso Educativo realizada por el
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Educational Testing Service, con objeto de identificar variables relacionadas
con un rendimiento alto, estudian las diferencias de las actitudes hacia las
Matematicas, sus habitos de estudio y su rendimiento en los nifios y nifias de
13 afios, analizan la influencia de las actitudes y los habitos de estudio sobre
el rendimiento, y proponen un modelo tedrico mediante ecuaciones
estructurales que explique las relaciones entre las variables propuestas. El
esfuerzo, junto a otras variables como las creencias sobre la autoeficacia y
variables motivacionales son factores que, segun Chouinard, Karsenti y Roy
(2007) en gran medida, también determinan los procesos de aprendizaje

matematico y, por tanto, del rendimiento escolar.

En relacion a las actitudes hacia las matematicas de los docentes, es
de sobra conocida la trascendencia que tienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y sobre el rendimiento matematico de los alumnos (Gunderson,
Ramirez, Levine & Beilock, 2012; Bursal, 2010; Poulou, 2007). Se ha
Ilegado a sugerir que incluso esa relacion es mayor que la determinada por
los factores socioeconomicos (Nye & Konstantopoulus, 2003; Wenglinsky,
2001). Recientemente, Sakiz, Pape & Hoy (2012) han encontrado que un
elemento importante para el devenir escolar del estudiante de matemaéticas
es el modo en el que los profesores les apoyan emocional y afectivamente.
Este apoyo del profesor determina la percepcién de eficacia matematica del
estudiante y el gusto por las matemaéticas, elemento este Ultimo que actuaria

como motor de esfuerzo e, indirectamente, del rendimiento escolar.

11.2.3. Evolucién del dominio afectivo matematico

Nos hacemos eco, de los ultimos resultados del Equipo Investigador
sobre el tema (Hidalgo, Maroto y Palacios, 2005; Hidalgo, Maroto, Ortega y
Palacios, 2008) vy, entre otros aspectos, destacamos que la correlacion entre
niveles de ansiedad y rendimiento académico es alta e inversa, correlacion
gue se mantiene al comparar los niveles de ansiedad y actitudes positivas
hacia las matematicas. Ademas, se concluye que se produce un fuerte
descenso en las actitudes positivas hacia las matematicas en todo el
alumnado conforme éste va avanzando en edad desde los 11 hasta los 15

afnos. Resultados que, en lo relativo al devenir de las actitudes hacia las
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Matemaéticas, coinciden con otros estudios tanto dentro como fuera de
nuestras fronteras (Fennema, 1978; Fennema & Sherman, 1977; Preece &
Sturgeon, 1980; Informe Cockroft 1985; ICECE, 2002, Campos, 2003,
Wilkins & Ma, 2003; Nia & Xu, 2004; Ma & Xu, 2004; Chouinard & Roy,
2008).

Esta tendencia durante la escolarizacion no es exclusiva de las
matematicas, y se ha observado en otras materias y en las actitudes hacia la
escuela en general (Chouinard & Roy, 2008). Es méas, como sugieren Bell,
Costello & Kiichemann (1988), puede ser sélo el reflejo de un enfoque mas
critico de muchos aspectos de la vida. Los trabajos llevados a cabo por
Gairin (1987) y Fernandez (1986) con alumnos de primaria confirman que
la reduccion de las actitudes favorables se manifiesta particularmente
durante la adolescencia, siendo a los 11 afios cuando empiezan a
consolidarse las actitudes que se han iniciado durante la ensefianza primaria

y que estan fuertemente polarizadas.

11.2.4. Efecto de programas de aprendizaje en los afectos hacia
las matematicas

Un campo de estudio especialmente relevante ha sido las
investigaciones que han relacionado los cambios en las creencias
matematicas con modificaciones en los afectos hacia las matematicas como
un producto de la realizacion de cursos de formacion. Un resultado comdn
en estas investigaciones ha sido la correlacién positiva entre la mejora de las
creencias sobre la naturaleza de las matematicas y los cambios hacia
actitudes mas positivas tras la realizacién de cursos de formacién en los que
se han utilizado estrategias de aprendizaje creativas y diversas (Dogan,
2012; Lutovac & Kaasila, 2011; Kargara, Tarmiziab, & Bayat, 2010;
Charalambous, Panaoura & Philippou, 2009; Schackow, 2005). Asi, por
ejemplo, An, Ma & Caparro (2011) obtienen cambios positivos en los
afectos hacia las matematicas y una mejora clara en las creencias sobre su
naturaleza, a partir de una experiencia de integracion de mausica y
matematicas, y también sobre su ensefianza y aprendizaje. Charalambos,

Panaoura & Philippou, (2009) comprueban que se pueden cambiar las
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actitudes hacia las matemaéticas y las creencias de los futuros maestros
mediante el estudio de la historia de las matematicas. Schackow (2005)
encuentra también diferencias significativas en las actitudes de futuros
docentes de matematicas antes y despues de realizar un curso basado en las
teorias constructivistas; los mayores cambios se encuentran en la percepcion
de utilidad matematica, el gusto por su estudio, la motivacion y la
autoconfianza. Resultados en la misma linea que los obtenidos por
Harkness, D’ Ambrosio & Morrone (2007), quienes demuestran los efectos
positivos sobre la motivacion en estudiantes para maestros de primaria tras
haber realizado un curso semestral de matematicas desde la perspectiva del

constructivismo-social.

Como sucediera con las creencias matematicas, el nivel de ansiedad
puede ser mejorado a partir de cursos de actualizacién cientifico-didactica o
a lo largo de la formacion como futuros maestros (Tobias, 1998; Bursal &
Paznokas, 2006; Zettle & Rainer 2000). Una de las llaves para acabar con la
ansiedad estaria en la sustitucion de los métodos tradicionales por otros en
los que la simulacién, los aprendizajes por descubrimiento o las Nuevas
Tecnologias sean los elementos fundamentales del aprendizaje matematico
(Gresham, 2007; Bursal y Paznokas, 2006; Furner & Berman, 2005).

11.2.2.5. Metacognicion, rendimiento y afectividad matematica

Los resultados de los informes de evaluacion (INECSE, 2004; MEC,
2007) han vuelto a poner de manifiesto la importancia de la resolucion de
problemas y de las estrategias metacognitivas en la ensefianza obligatoria.
Los alumnos que abordan los problemas con procedimientos mecanicos y
memoristicos tienen escasos recursos para representar y analizar los
problemas, no buscan distintas estrategias 0 métodos para su resolucion ni
hacen uso de diversas indicaciones que se le sugieren para ello (Corcoles &
Valls, 2006; Harskamp & Suhre, 2007; Santos, 2008). Ademas, constatamos
la ausencia de atencion al aprendizaje de estrategias heuristicas para la
resolucion de problemas, que se suele ser habitual en los libros de texto
(Schoenfeld, 2007).
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La investigacion sobre relaciones entre el rendimiento en
matematicas y metacognicion gand popularidad en la década de los 80
(Adibnia & Putt, 1998; Lester, 1994; Silver & Marshall, 1990). Un buen
numero de investigaciones destacan la importancia de la metacognicion para
el pensamiento matematico efectivo y la resolucion de problemas (p.e.,
Clarke, Stephens &Waywood, 1992; Lester & Garofalo, 1982; Schoenfeld,
1985a, 1985h, 1985c, 1987a, 1992b; Silver & Marshall, 1990). Y es que, a
pesar de tener los conceptos y estrategias necesarias, los estudiantes no son
siempre capaces de completar con éxito la resolucion de los problemas
(Kilpatrick, 1985). Algunos autores consideran que esta fuente primaria de
dificultades en la resolucién de problemas consiste en una falta de habilidad
de los estudiantes para monitorizar y regular activamente sus procesos
cognitivos (Lester & Garofalo, 1982; Schoenfeld, 1987a), mientras que
otros la concretan en la dificultad para utilizar el conocimiento necesario de
modo correcto y/o en el momento apropiado (McAfee & Leong, 1994).
Apoyando esta segunda explicacién, Sternberg (1998) afirma que es la
metacognicidn sobre las estrategias, mas que las estrategias en si mismas, lo
que parece ser esencial. Este tipo de trabajos fueron pioneros, los mas
recientes que pueden consultarse en Rodriguez-Quintana (2006) y los mas
relacionados con el rendimiento académico en Mifiano & Castejon (2011) y
Zimmerman & Schunk (2011).

Para resolver un problema hay que desear encontrar la solucion,
sentir que se encuentra dentro de nuestras posibilidades y creer que se puede
llegar a ella. Es decir, participa el deseo, el entusiasmo, el gusto, la
diversion, el autoconcepto,... ;En qué medida puede influir la dimension
emocional matematica de los alumnos en todo el proceso? Los curriculos
sefialan que para adquirir las competencias basicas se debieran trabajar y
evaluar aspectos relacionados, tanto con el desarrollo del problema
(comprension y analisis del enunciado, disefio y aplicacion de estrategias,
habitos de comprobacién y coherencia con el contexto planteado, y
comunicacion de proceso y resultados) como con el dominio afectivo y la
educacion emocional. Se valoran actitudes personales como la perseverancia

en la busqueda de soluciones, la confianza en la propia capacidad para
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lograrlo o la actitud positiva. Sin embargo, es frecuente observar la
preocupacion de muchos alumnos y profesores por el rendimiento
inadecuado, por el rechazo y por la apatia hacia la asignatura de
Matematicas (Bazan & Aparicio, 2006).

Everson, Smodlaka y Tobias (1994), en uno de los primeros intentos
de relacionar la metacognicion con variables de tipo afectivo-emocional, en
concreto con la ansiedad, encuentran que los sujetos con baja ansiedad son
mas capaces de utilizar la metacognicion de manera positiva que aquellos
que presentan niveles elevados de ansiedad. Ademas, en estos casos de
niveles altos de ansiedad, los recursos metacognitivos disponibles podrian

no mejorar el rendimiento e, incluso, empeorarlos.

Miles, Blum, Staats & Dean (2003) desarrollan un cuestionario de
estrategias metacognitivas (MSI- Metacognitive Skills Inventory) que
correlaciona con los resultados de uno de los test de ansiedad mas
utilizados, como es la prueba MARS (Mathematics Anxiety Rating Scale)
de Richardson y Suinn (1972). Los resultados muestran una correlacion
elevada entre las subescala de confianza en el uso de estrategias
metacognitivas y de ansiedad matematica, menor cuanto mayor es la

conciencia metacognitiva.

Los trabajos de Sachin (2006) son mas claros a la hora de establecer
relaciones entre la metacognicion y la ansiedad matematica; concluye el
autor que los mejores predictores de la ansiedad matematica son el papel del
profesor en las experiencias de aprendizaje, las estrategias de regulacion y
manejo de recursos, la autoeficacia percibida y las estrategias

metacognitivas.

Una linea de investigacion comdn a otros campos de las matematicas
ha sido la posibilidad de realizar programas de entrenamiento metacognitivo
como mejora directa de estas estrategias y, de manera indirecta, para la
disminucion de la ansiedad matematica y el aumento de rendimiento
academico (Hofern & Yu, 2003). En este sentido, Kimber (2009) entrena a

estudiantes universitarios (futuros maestros) en estrategias metacognitivas
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con el proposito de disminuir sus niveles de ansiedad. Sus resultados
confirman cambios significativos en estos niveles tras la realizacion de
formacion especifica en técnicas de control metacognitivo y de
autorregulacion. Resultados que son ratificados por los trabajos de Otts
(2010). En esta ocasion, el autor busca relacionar las actitudes hacia las
matematicas y la ansiedad con el desarrollo de cursos sobre técnicas de
autorregulacion, metacognicion 'y aprovechamiento en matematicas
(rendimiento académico). Sus conclusiones, en cierto sentido, son
complementarias a las citadas anteriormente. Ahora, son las actitudes hacia
las matemaéticas y la ansiedad las que determinan el correcto uso de las
estrategias de autorregulacion, y este uso correcto de la metacognicion es el

mejor predictor del aprovechamiento escolar.

Trabajando con variables que, como las anteriores, pueden
relacionarse con los hébitos de estudio y estrategias de afrontamiento de
tareas matematicas (estrategias metacognitivas, autocontrol, motivacion
intrinseca o autoeficiencia percibida), Metallidou & Vlachou (2007)
encuentran que los alumnos de Primaria con mejores estrategias y una
motivacion intrinseca alta obtienen mejores rendimientos. Estos, en cierta
medida, son explicados por la presencia en estos casos de actitudes mas

positivas hacia la materia (lengua y matematicas, en esta investigacion).

Legg & Locker (2009) analizan las posibles relaciones entre las
estrategias metacognitivas, la ansiedad matematica y el rendimiento
académico. En ambos casos se parte de la hipdtesis de que la ansiedad
podria moderar el efecto que los procesos metacognitivos tienen sobre el
rendimiento en matematicas. Sus resultados confirman este efecto
moderador. Concretamente, niveles elevados de conciencia metacognitiva
producirian una disminucion de la ansiedad, mejorando entonces los
rendimientos en matematicas. En este sentido, la metacognicion no actuaria
directamente sobre la ansiedad en primer lugar. Antes, lo haria sobre la
confianza matematica y sobre la eficacia percibida, que serian las que

influirian sobre los niveles de ansiedad, mejorando el rendimiento.
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En resumen, este conjunto de antecedentes refleja la necesidad de
considerar la influencia de los factores afectivos y emocionales en el
aprendizaje matematico y de esa influencia se deducen de algunos rasgos

comunes:

1. Relacion significativa entre lo afectivo-emocional y el rendimiento en
matematicas.

2. Conveniencia en fomentar procesos de alfabetizacion afectivo-
emocional matematica en los estudiantes y en los profesores.

3. Necesidad de involucrar al profesorado como catalizador emocional
matematico de los alumnos.

4. Creacion y utilizacion de programas especificos de educacién
afectivo-emocional matematica con efecto en lo metacognitivo y

fomento de estrategias controladas en la resolucion de problemas.

11.3. DESTREZAS O CAPACIDADES MATEMATICAS
11.3.1. Antecedentes

Los profesores de matematicas se han interesado por las capacidades
0 destrezas matematicas, sobre todo, por su relacion con el rendimiento
académico en general. En este sentido, los estandares curriculares NCTM
(1991) ponen de manifiesto que la geometria y su aplicacién en el curriculo
basico ayuda a los alumnos a visualizar, representar objetos y propiedades
de figuras geométricas en el mundo fisico. Donde el sentido de lo espacial
se caracteriza mediante habilidades como la capacidad de imaginar
movimiento o desplazamiento o de alguna otra manera, manipulando

representaciones visuales de los objetos.

Los nifios al desarrollar el sentido de lo espacial y el dominio de
conceptos de lenguaje y geometria sobresalen y estan preparados para
aprender las ideas de nimero y de medida, asi como cualquier otro tema
matematico de nivel avanzado (NCTM, 1991, 48).

La destreza de visualizacién espacial es importante en el aprendizaje

de la geometria y en las matematicas en general. Arrieta (2006), en su
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investigacion sobre la capacidad espacial en la educacion matemaética sobre
estructura y medida, se centra en la bdsqueda de un modelo que permita
diagnosticar la capacidad espacial de los estudiantes en la escolaridad
obligatoria. La prueba midio la capacidad espacial teniendo en cuenta varias
orientaciones: visualizacién (desarrollo de la rotacion en el plano, de sélidos
y doblado de papel), relaciones espaciales (capacidad de rotar mentalmente
patrones visuales relativamente en 2 y 3 dimensiones), flexibilidad de
clausura, velocidad de clausura y velocidad receptiva. Entre sus resultados,
no hubo diferencias significativas de visualizacion en el desarrollo de

capacidades espaciales entre hombres y mujeres de la prueba.

Por su parte, Guillen (1989) ha realizado una investigacion sobre el
disefio y desarrollo de algunas habilidades de visualizacion espacial, pues
todo el trabajo se realizé utilizando diferentes sélidos y pasando de unos
tipos de representacion de esos sélidos a otras representaciones. La
experimentacion se llevé a cabo con alumnos de 6° curso de educacion
primaria (11-12 afios). Las actividades intentaban integrar los tres contextos
en los que normalmente se estudia la geometria espacial en la actualidad:
cuerpos fisicos, representaciones estaticas en papel y representaciones
dindmicas en el ordenador. Una de sus conclusiones constata que el uso del
ordenador ayuda a desarrollar con mayor facilidad las habilidades de
visualizacion espacial. Ademas, la capacidad espacial permite resolver
problemas sencillos, aunque en algunos casos resultan complejas para los
alumnos (Castafieda, 2003); igualmente, permite validar un enunciado
matematico que es importante en la ensefianza y aprendizaje de las

matematicas (Moreno, 2002).

Decir que la capacidad espacial es importante en la resolucion de
problemas no es nuevo, pero debe estar presente. Polya (1972) sefiala que
las figuras e imagenes son fundamentales en la resolucion de problemas de
geometria y de la matematica en general. En esta misma linea, Krutetski
(1976) especifico tres formas de pensar en la resolucion de problemas: a)
Analitico: los sujetos optan modos de pensamiento ldgico-verbal, b)

Geométrico: optan por esquemas grafico- visuales y ¢) Armonico: no tiene
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preferencia por uno o por otros y se utiliza uno u otro segun convenga. Es
decir, la resoluciéon de problemas matematicos se caracteriza: en primer
lugar, por un andlisis sistematico y, en segundo, por modos de pensamiento
general. El primero permite a los sujetos elegir modos de pensamiento
utilizando apoyos visuales, estos son el soporte para interpretar las
relaciones matematicas y también de forma deductiva; el segundo no
distingue entre las dos formas anteriores y, por tanto, puede elegir
cualquiera de las dos para la resolucion de problemas. En este contexto Ryu
y otros (2007), en su investigacion con alumnos con talento matematico en
la que analizan las habilidades de visualizacion espacial, concluyen que los
alumnos que manifestaban excelentes caracteristicas en algebra u otros
campos de la geometria, presentaban dificultades en los procesos de
visualizacion espacial. Por su parte, Ramirez y Flores (2010), en su
investigacion sobre visualizacion y talento matematico con alumnos de 2°,
3°y 4° de la ESO, trataron de determinar cémo se desarrolla la visualizacion
en alumnos con talento durante un proceso de intervencién. Este autor
consider6 las actividades sobre geometria dindmica (relativos a
movimientos en el plano y el espacio) y de conceptos propios del lenguaje y
razonamiento matematico (definicién, conjetura, demostracion, induccién y
deduccioén). Para ello, utilizaron un programa informatico con el que
trabajaron en los conceptos de geometria. En su investigacion, concluyeron
que los alumnos razonan visualmente apoyandose en ejemplos concretos
limitados, lo cual sugiere ensefiarles a razonar, sobre todo, distinguiendo los

posibles casos generales.

La aplicacion de los procesos de visualizacién en programas de
intervencion y el apoyo de programas informaticos favorecen el trabajo de
las destrezas y, con ello, mejoran el rendimiento de los estudiantes en esta

area de la educacion matemética.

Entre los estudios sobre razonamiento encontramos a Santos (1992),
quien sefala la importancia sobre las investigaciones que tratan sobre el
razonamiento de los alumnos, el cual permite la autonomia de los escolares.

DeGroot (2001) y Flores (2002) consideran importante el nivel de
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razonamiento de los alumnos para apoyar el desarrollo del pensamiento
matematico y esto permite avanzar mas rapido y seguro sobre el
razonamiento propio de los alumnos. Por otra parte, Miyazaki (2000) sefiala
que los alumnos deberian ser introducidos paulatinamente en la realizacion
de demostraciones inductivas con cuestiones particulares antes de afrontar
demostraciones formales deductivas. EI mismo autor establece una serie de
pasos iniciando a los alumnos en pruebas inductivas antes de llegar a la
demostracion algebraica deductiva. Su estudio se centra principalmente en
la educacion primaria. Estos pasos facilitan a los profesores un instrumento
util y fiable para ayudar a desarrollar y poder evaluar las habilidades de los
alumnos en las pruebas. En este sentido, Neubert y Binko (1992, 20)
enfatizan la necesidad de trabajar el razonamiento inductivo en secundaria y
proponen tres términos para alcanzarlos: Aprender el contenido de la
disciplina, practicar estrategias de razonamiento, y desarrollar la

seguridad en la habilidad de razonamiento.

En este mismo sentido, Ortiz (1993), en su estudio sobre series
numéricas, trabaja la forma de utilizar el razonamiento inductivo para las
tareas de continuar series. El trabajo de Ortiz (1997, 31-32) se centra en
educacion primaria, ciclo escolar donde se estudia la cimentacién aditiva y
multiplicativa de los nimeros naturales. El autor pretende construir y validar
un modelo que explique y justifique la evolucion de estrategias inductivas
con nameros naturales y, en particular, series numéricas, que se determinan
utilizando operaciones de aritmética elemental. Sobre los trabajos
relacionados con el aprendizaje del razonamiento inductivo en educacién
primaria y secundaria, se encuentra el realizado por Christiasen (1970),
quién destaca la importancia de una aproximacion al razonamiento
inductivo desde los primeros ciclos de aprendizaje. En Castro (2004), se
presenta una propuesta didactica para el trabajo de secuencias numéricas en
secundaria. El autor argumenta la necesidad de este tipo de contenidos por
considerarlo que es un conocimiento de analisis necesario para los estudios
de niveles superiores y, por otra parte, sefiala la obtencion de una riqueza
intelectual del conocimiento que provoca en los estudiantes una busqueda

de modelos.
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11.3.2. Relacion de las destrezas o capacidades matematicas y
rendimiento académico

El rendimiento escolar es un tema muy estudiado por distintos
autores a lo largo de la historia de la educacion matematica. Navas (2003)
sefiala que los factores de inteligencia o aptitudes de los alumnos explican
un porcentaje del rendimiento académico. Los mdltiples trabajos de
investigacion han evaluado el papel de la inteligencia desde un punto
diferencial en el rendimiento de los alumnos. Por su parte, Cascén (2000),
en su investigacion sobre ‘“predictores del rendimiento académico”,
concluye que el factor psicopedagdgico que mas peso tiene en la prediccion
del rendimiento académico es la inteligencia y, por tanto, parece razonable
hacer uso de instrumentos de inteligencia estandarizados (test) con el
propdsito de detectar posibles grupos de riesgo escolar (escaso
rendimiento). Es decir, la inteligencia es un factor importante en el
desarrollo y aprendizaje de las matematicas y, por tanto, un eje fundamental

en el rendimiento escolar.

La destreza de visualizacion espacial se ha visto relacionada para su
desarrollo con el area de la geometria, como sefialan Tzekaki & Ikonomou
(2009) en su investigacion sobre la relacion entre el grado de desarrollo y
las caracteristicas matematicas o geométricas de las tareas espaciales
utilizadas, tratando de demostrar diferentes habilidades y rendimiento. Estos
autores afirman que las habilidades espaciales se siguen desarrollando con
la edad y, de este modo, la mayoria de los alumnos mayores de 6 afios
mejoran su rendimiento en situaciones espaciales mas complicadas. En este
mismo contexto, Kliapis & Tzekaki (2011) concluyen que una intervencién
que favorezca las actividades espaciales ayudan a los nifios de 5 y 6 afios
con estrategias poco avanzadas a mejorar su modo de abordar las tareas de
perspectivas y de rotacion, mientras que los alumnos con estrategias
empiricas avanzadas contindan principalmente con las estrategias que
tienen. La aplicacién de programas de intervencion favorece el desarrollo de

las habilidades espaciales.
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Por su parte, Gruessing (2011), explorando las relaciones entre el
rendimiento matematico y habilidades espaciales en alumnos de 4° curso de
E. P., encuentra que los alumnos con alta habilidad espacial tienen mayores
habilidades matematicas. Segun los resultados, parece que la instruccién en
la ensefianza matematica tiene un impacto significativamente especial en el
desarrollo de las habilidades, y concluye que existe una relacién positiva

entre las habilidades espaciales y habilidades matematicas.

Hidalgo, Palacio y Maroto (1999), en su trabajo sobre la evolucion
de las destrezas basicas para el célculo y su influencia en el rendimiento
escolar en matematicas, encontraron una similitud indicadora sobre la
relacién entre una prueba de conocimiento matematico y ciertas aptitudes
basicas. Asi mismo, recalcan la importancia de las aptitudes de calculo
elemental en el rendimiento matematico, aunque éste dependera del
compromiso que tengan en la materia aspectos como la geometria, dominio
de reglas, la importancia en plantear y resolver problemas logicos o el
interés propio del calculo. Siguiendo con los mismos autores, €éstos
encontraron resultados importantes de cambio en los perfiles aptitudinales
de los sujetos escolarizados en 5° y 6° de educacién primaria. En esta misma
linea, en el trabajo realizado por Hidalgo, Maroto y Palacios (2004) sobre
las aptitudes bésicas para las matematicas y rendimiento escolar, estos
autores han encontrado que ciertas aptitudes matematicas esenciales como
son el calculo elemental y vision espacial ha cambiado de manera notable en
los alumnos de los Gltimos cursos de educacion primaria. Principalmente,
los resultados enfocan una disminucion en calculo numérico y un aumento
en la visién espacial. Esto es debido a que hoy en dia los juegos de videos,
son una herramienta importante para ejercitar la capacidad espacial de los

escolares e influyen notoriamente en estos estudiantes.

Con lo expuesto, se aprecia la relacion que existe entre las destrezas
matematicas y el rendimiento académico, y coincidimos con Rivera (2011),
quien considera que existen evidencias empiricas que muestran la relacion

significativa entre la habilidad de percepcion visual y el rendimiento
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matematico, entre usar representaciones visuales (dibujos o diagramas) y el

éxito en la resolucion de problemas matematicos.

11.3.3. Evaluacion de las destrezas o capacidades matematicas

Las pruebas de aptitudes o destrezas estan disefiadas con el propdsito
de predecir la capacidad de un sujeto para aprender una habilidad nueva.
Como sefialan Thurstone (1932) y Guilford (1967), se debe considerar a la
inteligencia m&s como un conjunto de habilidades que como una habilidad
de tipo general. De esta manera, se sentaron las bases para las concepciones
de la inteligencia mdltiple, entendida como conjunto de habilidades
diferenciadas, Gardner (1993), que responden a las habilidades de diversos
lenguajes cientificos, y, con ellos, también se iniciaba el camino para
elaborar baterias aptitudinales especificamente construidas para medir esas
aptitudes. Asi, se logré estructurar la mente en aptitudes especificas y
diferenciar a los sujetos en funcién de determinados perfiles aptitudinales:
por ejemplo, una persona puede obtener una alta puntuacion en comprension
verbal, media en calculo numérico, muy alta en capacidad espacial y
discreta en razonamiento. Por tanto, esto ha establecido una forma de
entender la inteligencia de manera diferencial en un aspecto cualitativo
(Hernéndez, 1991).

Teniendo en cuenta que la inteligencia es un concepto abstracto,
precisamente para materializarla usamos los test, es decir, lo que miden los
test de inteligencia es el nivel de inteligencia. Un test es un procedimiento
estandarizado para manifestar conductas (relacionadas tedricamente con un
rasgo o constructo) y clasificar a las personas segin esas conductas
mediante puntuaciones numéricas que indiquen su nivel de rasgo. En este
sentido, los test son un concepto que se le atribuye a Castell, quien lo utilizd
por primera vez hacia 1890 y que puede ser sinénimo de prueba. Para
Anastasi (1967) un test psicoldgico forma esencialmente una “medida
objetiva o tipificada de una muestra de conducta”. Es decir, inteligencia y
test, han sido referentes psicopedagogicos basicos en la educacion durante el
siglo XX. Desde esta perspectiva, el factor g (factor Unico de inteligencia)

se fue desglosando en otros factores susceptibles de ser medidos por los
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tests, los cuales han recibido diferentes denominaciones tales como: factor
numerico, razonamiento abstracto, habilidad espacial, aptitud verbal, etc.

11.3.4. Destrezas o capacidades en el aprendizaje de las
matematicas

Las destrezas o capacidades matematicas son aceptadas por distintos
autores a través de la historia como una componente de la inteligencia,
donde esta palabra tiene su raiz etimoldgica en “intus legere”, que significa
“leer dentro”, capacidad de leer el interior; es decir, la inteligencia es el
poder de interpretar las formas o realidades del interior de la mente. Existen
diversas definiciones de inteligencia. Para Terman (1921, 28), una persona
es inteligente segun su capacidad de desarrollar pensamientos abstractos, es
decir, capacidad de comprender relaciones y patrones, sobre todo, aquellos
gue no son inmediatamente perceptibles por los sentidos. Para Gardner
(1983), la inteligencia es el conjunto de capacidades que permiten a un
individuo resolver problemas o fabricar productos valiosos en su entorno
cultural. En esta misma linea, Piaget (1952) define la inteligencia como la
capacidad de adaptacion al medio que le rodea. Es decir, la inteligencia es la
capacidad para desarrollar pensamientos abstractos, razonamientos y de
aprender de la experiencia, resolver problemas y adatarse a situaciones

nuevas.

Las destrezas o capacidades son habilidades especificas o generales
de las personas para ejecutar una tarea, puede ser innata o adquirida con la
practica. Las capacidades numeérica, espacial, de razonamiento deductivo y
de razonamiento inductivo, si nos referimos a las destrezas o capacidades
matematicas, son las mas consideradas. Gutiérrez (2006) caracteriza el
proceso de visualizacion como el conjunto de iméagenes, procesos Yy
habilidades necesarios para que los estudiantes puedan producir, analizar,
transformar y comunicar informacion visual relativa a objetos reales,
modelos y conceptos. En esta misma linea, Presmeg (2006) apunta que los
estudiantes apenas usan el razonamiento visual porque se trabaja poco en
clase, a pesar de su gran poder para argumentar. Este autor comenta las

dificultades de los alumnos para utilizar las imagenes y considera que hay

34 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



Perfiles matematicos de los estudiantes al término de la educacion
primaria. Influencia del contexto social y cultural.

pocos aportes empiricos que ayuden a los profesores a disefiar actividades o
hacer buen uso de las cualidades visualizadoras.

La aptitud espacial se define como el potencial innato que un
individuo tiene para visualizar, previo a que pueda realizar cualquier tipo de
entrenamiento que pueda afectarla. En cambio, la habilidad espacial puede
ser adquirida a través del entrenamiento. Algunas personas disponen de un
mayor grado de aptitud innata, pero la gran mayoria puede adiestrar esta
habilidad a través de la practica (Sorby et al., 2003). La capacidad espacial
integra aptitudes, habilidades y/o destrezas (Sanchez y Reyes, 2003) y se
entiende como la habilidad de manipular mentalmente objetos y sus partes

en un espacio bidimensional y tridimensional (Martin Dorta, 2009).

Mafalda (2000) establece una clasificacion en tres componentes de la

habilidad espacial:

e Relaciones Espaciales: Habilidad para evaluar si dos imagenes
rotadas de manera diferente representan un mismo objeto.

e Orientacion Espacial: Habilidad para evaluar como una secuencia
de movimientos espaciales pueden ser representadas desde diferentes
orientaciones.

e Visualizacion Espacial: Este factor mide un proceso de aprendizaje,

encadenamiento y manipulacion mental de formas espaciales.

En esta misma linea, Mier (1998) ofrece cinco componentes principales de

las habilidades espaciales:

e Relaciones Espaciales: Se refiere a la percepcion de la posicion de
un objeto en relacion a una posicion anterior, considerando tamario,
distancias, volumen o cualquier otro signo distintivo.

e Percepcion Espacial: Es la capacidad para determinar las relaciones
espaciales entre objetos, a pesar de la existencia de informacion que
no es significativa.

e Visualizacion Espacial: Es la capacidad de manipular mentalmente
las imagenes visuales. Esto puede implicar imaginar las rotaciones

de objetos en el espacio.
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e Rotacién Mental: Se refiere a la capacidad de rotar mentalmente
imagenes visuales. Estas imagenes pueden ser bidimensionales o
tridimensionales.

e Orientacion Espacial. Es la capacidad de orientarse fisica o
mentalmente en el espacio. La posicidn espacial de una persona es

esencial para esta tarea.

El razonamiento es considerado como una diversidad de acciones
que los alumnos usan para comunicarse y explicar a otros, asi como a ellos
mismos lo que descubren, piensan y concluyen (Hershkowitz,1998). En la
misma linea Ferrater (1988) caracteriza al razonamiento desde dos puntos
de vista: el 16gico y psicologico. El primero se considera desde una causa
formal que se aplica a toda clase que pertenezca al mismo tipo y por tal
motivo puede designar tanto operaciones logicas deductivas como las
inductivas. En el segundo caso, la destreza de razonamiento esta relacionada
con el pensamiento. El razonamiento es considerado propio de la naturaleza
humana, y se estudia desde la perspectiva tedrica del pensamiento como una
manera de pensar aplicada para producir afirmaciones y obtener
conclusiones. Lithner (2000) y Moliner (1988) sefialan como razonamiento
una cadena de ideas que llevan a una conclusién, y para estos autores
razonar es deducir unas ideas de otras para llegar a cierta conclusién, dar

motivos de cierta cosa, evidenciar algo.

El razonamiento deductivo fue onsiderado por Aristoteles y sus
discipulos como un proceso del pensamiento en el que de afirmaciones
generales se llega a afirmaciones especificas aplicando las reglas de la
logica. Su forma sistematizada se expresa en silogismos, los cuales
comprende tres elementos: a) premisa mayor, b) premisa menor y c)
conclusion. Ejemplo: a) Todos los hombres tienen sentimientos (premisa
mayor), b) Manuel es un hombre (premisa menor); por lo tanto ¢) Manuel
tiene sentimientos (conclusion). Si las premisas del razonamiento deductivo
son verdaderas, la conclusion también lo serd. El razonamiento inductivo
parte de lo particular hacia lo general. A partir de premisas particulares, que

resultan de la observacion de un fendmeno, el razonamiento inductivo

36 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



Perfiles matematicos de los estudiantes al término de la educacion
primaria. Influencia del contexto social y cultural.

llegard a una conclusion de caracteristicas generales. Ejemplo: se ha
observado el color de tres cuervos: el cuervo nimero 1 era de color negro, el
cuervo numero 2 también es de color negro, el cuervo nimero 3 también es
de color negro; conclusion, todos los cuervos son negros. Para el
razonamiento deductivo se debe conocer las premisas para que se pueda
llegar a una conclusion, mientras que para el inductivo la conclusién se
alcanza observando ejemplos y generalizando desde ellos a la clase

completa.

En general, se puede hablar de dos tipos de razonamiento: inductivo
y deductivo. Segun la taxonomia del pensamiento de Johnson-Laird (1989,
45) un razonamiento de tipo inductivo es aquel en el que al obtener la
conclusion se va mas alla de una mera informacion semantica contenida en
las premisas, es decir, se incrementa la cantidad total de informacion, por
tanto, las conclusiones pueden ser falsas aunque las premisas sean ciertas. El
razonamiento deductivo, los sujetos tienen que deducir conclusiones validas
que deben ser verdad si las premisas en las que se basan también lo son
(Johnson-Laird, 1999). No hay aumento de informacion mas alla de la
suministrada por las premisas. Es decir, el razonamiento es la forma de
gestionar argumentos para explicar un hecho. El razonamiento inductivo es
la accion del pensamiento de un individuo para obtener conclusiones
generales a partir de premisas especificas o particulares. ElI razonamiento
deductivo parte de una proposicion y llega a una conclusién que se sigue de
las mismas (Cafiadas, 2002). El razonamiento inductivo es un proceso de
observar datos, identificar patrones y elaborar generalizaciones a partir de la
observacién de casos particulares. EI razonamiento deductivo, por su parte,
es un método de razonamiento que va de lo general a lo particular. A través
del razonamiento deductivo se evidencia las proposiciones alcanzadas por la

induccion.

En este trabajo, se emplea el término de habilidad para referirnos a la
parte de la de las destrezas o capacidades que podemos adiestrar mediante

entrenamiento.
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11.4. DIVERSIDAD Y DIFERENCIACION MATEMATICA EN
LOS SUJETOS DEL APRENDIZAJE

11.4.1. Antecedentes

A partir del reconocimiento de la diversidad, los sistemas educativos
de los distintos paises han desarrollado programas centrados
fundamentalmente en cuatro subsistemas: Atencién a las necesidades
educativas especiales, educacién compensatoria e intercultural, atencion a la
superdotacion intelectual, y orientacion educativa. Si nos centramos en este
ultimo, la orientacion aportada en el ambito educativo debe centrarse en el
logro del mejor ajuste de la respuesta educativa a las caracteristicas de cada
alumno, a la vez que desarrolla su capacidad para orientarse por si mismo, y
saber tomar decisiones de forma madura y responsable. Asi, el educador se
enfrenta al reto de la “diferenciacion matematica” en sus alumnos y a la

necesidad de conocer sus distintas tipologias.

En concreto, en la Comunidad de Castilla y Ledn y en el marco del
Plan de Orientacién Educativa (Bocyl, 28 febrero 2006) se establecen los

siguientes objetivos:

1. Lograr una orientacion de calidad para todo el alumnado que cursa
ensefianzas escolares.

2. Propiciar a los alumnos, a través de la accion orientadora y tutorial,
el pleno desarrollo de sus posibilidades como personas.

3. Contribuir a que el alumno reciba una atencién personalizada en
funcidn de sus necesidades educativas.

4. Facilitar la pronta deteccion del alumnado que presente
caracteristicas educativas diferenciales.

5. Propiciar el desarrollo de iniciativas y programas de intervencion
adecuados a las necesidades de orientacion de los centros educativos.

6. Asegurar una oferta formativa, que posibilite la actualizacion
cientifica y didactica del profesorado en relaciébn con su
responsabilidad orientadora.

7. Facilitar la difusion de experiencias de especial significacion sobre

respuestas de orientacion desarrolladas en los centros educativos.
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8. Planificar los medios adecuados y recursos especificos en funcion de
las necesidades de orientacion detectadas.

Esos objetivos se acomparian con la realizacion sistematica de una
serie de tareas que se plasman en un conjunto de documentos: Dictamen de
escolarizacion, Informe socioeducativo, Informe psicopedagodgico, Informe
curricular, Informe de compensacién educativa, Plan de actuacion, Informe
de evaluacion individualizada, Informe de derivacion, Plan de orientacion
de equipos de orientacién, Plan de orientacion de departamentos de
orientacion, Informe de cambio de nivel o de etapa, Informe de orientacion

escolar de 2° de ESO, Informe de orientacion de 4° de ESO.

Ante las diferencias individuales de los sujetos, la teoria de las
inteligencias multiples de Gardner (1983) despert6 el interés en el ambito
educativo. Para Gardner es absurdo que se siga insistiendo en que todos los
alumnos aprenden de la misma manera. La misma materia se podria
presentar de formas muy diversas, permitiendo al alumno asimilarla
partiendo de sus capacidades y aprovechando sus puntos fuertes. A partir de
esa teoria, Marker y Nielsen (1996) disefiaron una serie de principios sobre
la planificacion del curriculo y la practica. A partir de esos principios,
Marker (1993) y Marker et al. (1994) disefiaron y evaluaron el proyecto
Discover, cuyo fin era el desarrollo del curriculo, la ensefianza de estrategias
basadas en la teoria de las inteligencias multiples de Gardner y la
integracion de contenidos relevantes; asimismo, utilizaron la teoria de las
inteligencias multiples de Goodnough (2001 a y b), quien exploré la teoria
de las inteligencias multiples y lo uso como guia para tomar decisiones
sobre la planificacion del curriculo y la practica. Hunter (2002) analiza
varias estrategias utilizadas en la ensefianza y evaluacion del “Preparatory
Mathematics Course” en la Universidad de Sidney (Australia) y afirma que
cada estudiante es un individuo Unico en su propio estilo de aprendizaje y
aprenderd mejor con un profesor que utilice un estilo de ensefianza que se
adapte a el. Green (2003) trabaja con alumnos de educacion superior y
afirma que los profesores se van dando cuenta de que la docencia debe

adaptarse a las necesidades de los alumnos, y de que cada uno tiene
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impedimento cultural anterior distinto. Wu (2003) estudia el desarrollo de
los talentos multiples y distingue tres aspectos (la forma, las funciones y el
nivel de desarrollo). Ryu (2004) realiz6 en Corea un estudio con alumnos
superdotados, y describidé que sus tipos de inteligencia mas desarrolladas
eran la intrapersonal, la l6gica-matemaética y la interpersonal. Noble (2004)
basandose en las inteligencias multiples y en la taxonomia (revisada) de
Bloom, propone diferenciar el curriculo para atender a la diversidad de

alumnos y también lo utiliza para separar a los alumnos segun sus aptitudes.

En este contexto, Faure (1981) sefiala la bondad de una educacion
personalizada, Garcia Hoz (1988) indica que hay que adaptar la docencia a
los estilos de aprendizaje, Tierno (1989) asigna un papel importante a la
familia. Rosenshine (1979) realiza un analisis sobre las alternativas entre
proyectos académicos (oficiales) y proyectos personales (adaptados a cada
alumno). Aldamiz (2000) sefiala la importancia de la atencion a la
diversidad como eje central de desempefio educativo y no identificar este
concepto solamente con alumnos con necesidades especiales. Pérez (2003)
afirma que la educacién para la diversidad se debe fundamentar en el
desarrollo maximo de todas las potencialidades del alumno, dentro de una
propuesta curricular conjunta en la que se debe valorar el respeto a las

diferencias de los alumnos y las necesidades educativas particulares.

En la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, no solo
intervienen factores de tipo cognitivo, psicoldgico o metodoldgico, sino que
también existen aspectos sociales y culturales que influyen en la actitud y
desempefio de los estudiantes en la escuela (Blanco, 2011, 59-66). De
acuerdo con lo anterior, algunas de las problematicas que se vienen
investigando sobre el aspecto sociocultural en educacion matematica son:
las relaciones de género, donde las nifias se sienten inferiores a los nifios
con respecto a sus habilidades en matematicas (Yelland, 2001; Forgasz &
Leder, 2001; Salazar, Hidalgo & Blanco, 2010); las influencias que ejercen
los padres, los profesores y los comparieros en la actitud de los estudiantes
frente a las matematicas, aspectos que muchas veces no son tomadas en

cuenta ni en las aulas ni fuera de ellas (Bishop 2005; Mufioz & Bravo,
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2007); la ensefianza de las matematicas en aulas multiculturales, donde
aspectos culturales como el lenguaje, cumplen un papel determinante en el
aprendizaje de las matematicas (Viella, 2007). Otra perspectiva que trata la
educacion matematica es la transcultural. En un estudio de Gonzéalez-Pienda
et al (2006), se encuentra que diferentes culturas generan diferencias
significativas en la relacion del aprendizaje de las matematicas y las
actitudes que se asumen hacia los contenidos de tal ciencia. Contribuyen
con datos sobre los contextos educativos de Espafia y Brasil, exponen datos
en los que las mujeres tienen una actitud mas positiva que los hombres
respecto a las matematicas, a pesar del estereotipo a favor de los hombres, y
la actitud hacia las matematicas decrece conforme avanzan los cursos, tanto

para hombres como para mujeres.

Con todo lo anterior, podemos decir que todos los grupos culturales
desarrollan sus propios lenguajes, adaptados a un contexto. De la misma
manera que lo hacen con sus propias matematicas. Asi, podemos reconocer

la existencia de diferentes aptitudes y actitudes hacia ellas.

11.4.2. Concepto de diversidad

La diversidad es una nocién que hace referencia a la diferencia, a
la variedad, a la abundancia de cosas distintas 0 a la desemejanza. Es una
caracteristica de la conducta y condicién humana que se manifiesta en el
comportamiento y modo de vida de los individuos, asi como en sus modos y
manera de pensar. Esta circunstancia se da en todos los niveles evolutivos
de la vida y en todas las situaciones. El concepto de diversidad, para Giné
(2000), debe ser entendido en el sentido de diferencia y, para esta autora, la
diferencia es una caracteristica humana. En ocasiones, la diversidad se suele
asociar a las diversidades individuales o grupales (sobredotacion o
inmigracion) o a necesidades educativas especiales. Garcia (2008) sefiala
que educar en la diversidad es asumir que los alumnos con caracteristicas
diferentes deben educarse juntos y, por tanto, es necesario tomar decisiones
oportunas para que esto sea posible. Aldamiz (2000, 58) sefiala en este
sentido que: desde la perspectiva de la LOGSE, en la que se contempla la

necesidad de una ensefianza adaptativa, (hecho también considerado por la
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LOE), ...es imprescindible contemplar la atencién a la diversidad como eje
vertebrador de la actuacion educativa, y no identificar este concepto Unicamente
con los alumnos con necesidades educativas especiales. En este sentido, la
atencion a la diversidad es un conjunto de acciones educativas que intentan
medidas organizativas ordinarias y extraordinarias para prevenir y dar

respuesta a las necesidades educativas de todo el alumnado del centro.

En esta misma linea, Masip (2000, 22) afirma que la atencién a la
diversidad tiende a fijarse en los procesos personales y colectivos, en la
comunicacién y en el intercambio, en la atencidn a los intereses y los deseos de las
personas, en la creacion de auténticos ambientes de aprendizaje, en los que lo que
hay que hacer y aprender depende menos de programaciones rigidas, horarios y
actividades, que de las necesidades expresadas y de la posibilidad de compartir

objetivos.

Para lograr estos objetivos, Masip propone que se tengan en cuenta
estas dos orientaciones:

= La educacién adaptada a los contextos de aprendizaje y capacidades del

alumno mediante una variedad de actividades y métodos de ensefianza.

= La flexibilidad de los objetivos y contenidos, asi como de las maneras de
actuar.

Teniendo en cuenta lo anterior, es necesario realizar actividades de
ensefianzas diversas y adaptadas a cada estilo de aprendizaje de los alumnos
y crear ambientes de aprendizaje menos rigidos y apropiados para lograr los
objetivos. La diversidad se ha aplicado a diferentes ramas del conocimiento
humano, es una realidad social investigable, formada por personas o grupos
de diversidad social, ideoldgica, cultural, funcional, linguistica y religiosa;
donde la educacién no puede realizarse al margen de las condiciones de su
contexto sociocultural y debe fomentar las actividades de respeto mutuo, el
conocimiento de otros estilos de vida etc. Vivir en una sociedad democratica
implica iniciar un proceso de cambio y mejora. En él, la diversidad como
realidad y aspiracion constituye su esencia y se convierte en un reto para los

procesos de ensefianza-aprendizaje.
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En este sentido, existen razones para asumir la diversidad en la educacion vy,
para ello, Jiménez y Vild (1999) aportan cuatro razones para asumir la

diversidad:

1) Porque es una realidad social incuestionable, la sociedad es cada vez
maés plural en cuanto a la cultura, religion, lengua.

2) Porque ante este hecho, la educacion no puede desarrollarse al
margen y debera trabajar en este sentido.

3) Porque si pretendemos alcanzar una sociedad democratica con
valores de justicia, igualdad, tolerancia..., el concepto y la realidad
de la diversidad seria el fundamento.

4) Porque la diversidad entendida como valor se constituye en reto para
los procesos de ensefianza-aprendizaje y los profesionales que lo

desarrollan.

En este contexto, la diversidad es un hecho natural en la vida
cotidiana de la sociedad y, por tanto, en un aula es mas normal que existan
estudiantes con distintas habilidades. Eso contribuira en la preparacién que
facilite la comprension y fortalecimiento de las acciones que promueven el
respeto de la diversidad en un ambiente de normalidad. La sociedad actual
es muy variada y, por tanto, lo que antes se consideraba “normal” ahora se
ha convertido en “diverso”. La escuela debe responder a las necesidades y
exigencias sociales de los alumnos, y debe tener una organizacion y disefio
curricular que le permita adecuar su actuacion de forma idonea a la atencion

educativa personalizada que ha de ofrecer a su alumnado.

11.4.3. La diversidad en el curriculo

La diversidad en los estudiantes se hace evidente en sus diferentes
capacidades, facultades fisicas y psiquicas, motivaciones, ambiente
sociocultural, factores étnicos o religiosos, linglisticos, estilos de
aprendizaje. A todos ellas se debe dar respuesta educativa, promoviendo el
respeto a las minorias y atencion maxima a las diferencias individuales:
“toda persona tiene derecho a recibir una educacion que desarrolle al
maximo sus capacidades” (Machado 2004, 9). Sin embargo, esto no ha sido

siempre asi y, a pesar de que estas diferencias estan presentes, no han sido
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tenidas en cuenta por los sistemas educativos, ni por los profesores, ni se
han dado respuestas educativas a los niveles de una realidad muy diversa
(Gutiérrez y Maz, 2004). Educar en la diversidad, como sefiala Lopez
(1995,14) no se fundamenta sélo en la adopcion de medidas educativas
especificas, sino en la aceptacion de un modelo de curriculum que facilite el

aprendizaje de todos los estudiantes en su diversidad.

Las diferencias de capacidades entre las personas es un hecho que,
segun Porras (1998, 26) no se trata de rechazar o negar el derecho a la
educacion a algunas personas por sus diferencias, pero tampoco se trata de dar
una misma y homogénea ensefianza negando las diferencias existentes. Se trata de
reconocer las diferencias, valorar a las personas por lo que son y como son, creer
en sus posibilidades de mejora y darles la oportunidad de desarrollarse con sus
iguales, pues todos somos tan iguales como desiguales y hay que aceptar las

semejanzas y las diferencias como algo real e inherente al hecho humano.

Pedro y Puig (1999, 288) sefialan que, segun Stainback y Stainback
(1999), se puede definir la escuela inclusiva como aquella que educa a todos
los alumnos en un Unico sistema escolar, proporcionando un curriculum
apropiado a sus intereses y necesidades que pueden necesitar tanto ellos
como sus profesores para llegar a tener éxito, ademas de una escuela a la
que todos pertenecen, donde todos son aceptados y tienen el apoyo de los
comparieros y de los miembros de la comunidad escolar satisfaciendo sus
necesidades. La idea de proporcionar una educacion, cuyo curriculum
respete las diferencias de cada estudiante y reconozca que sus intereses y

capacidades son distintos, es lo que busca la escuela comprensiva.

En esta misma linea, Lopez (1995, 9) plantea que la educacion en la
diversidad precisa de unos profesionales que sepan crear ambientes de
ensefianza y aprendizaje. Unos profesionales cualificados, que sepan
diagnosticar la situacién del aula, el ritmo y modos de aprendizaje de cada
alumno, las caracteristicas del proceso de aprendizaje, un conocimiento del
disefio y la planificacion de la ensefianza, simultanear diferentes situaciones
de aprendizaje en un mismo espacio para conseguir aquello que se aprende,

y que al mismo tiempo sepan incorporar las demandas sociales de las
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personas culturalmente diferentes, sin olvidar que en el ambito del aula hay
que procurar lograr el equilibrio entre la compresividad del curriculum y la
atencion de las diferencias individuales. Todo ello exige una serie de
competencias profesionales que permita do saber conjugar los
conocimientos con las actitudes para lograr una intervencion autébnoma y
eficiente en el aula. Un profesional competente debe saber organizar y dar
vida a sus alumnos en sus centros educativos, un experto que comprenda

que debe educar atendiendo a la diversidad y que lo ponga en practica.

Van de Walle (2001) se fija en tipologias del alumnado e identifica
la diversidad de los sujetos del aula en las siguientes clases: los estudiantes
con problema de aprendizaje, los estudiantes con diferencias culturales, las
diferencias segun el sexo y los estudiantes con talento matematico. Por su
parte, Ruiz y Marquez (2006, 217) sefialan que la diversidad implica
reconocer y responder mediante acciones educativas concretas a las diferencias de
los nifios derivadas de sus caracteristicas especificas, que la diversidad tenga en
cuenta que existen alumnos potencialmente sobresalientes. Torres Gonzalez
(1999, 124) propone un curriculo adaptado que sea flexible a las
necesidades de los alumnos e indica que la Necesidad de un curriculo en el
cual la flexibilidad, la apertura, autonomia y la adecuacién se configuran como
aspectos definitivos del mismo. Establecer curriculos abiertos y flexibles que
contemplen las diferencias individuales y potenciando el logro,
motivaciones para la atencién de los alumnos con necesidades educativas.
Estos autores también destacan que la escuela regular no ofrece una
respuesta educativa diversificada, sino excluyente, en la que los nifios son
tratados de manera homogénea sin considerar sus diferencias y necesidades
vinculadas a sus caracteristicas especificas. La falta de atencion a las
diferencias individuales es que muchas personas no desarrollan sus talentos
y capacidades un gran porcentaje de alumnos con talento puede ver limitado el

desarrollo de sus capacidades, o bien presentar dificultades de aprendizaje si se

consideran sus necesidades educativas especificas (Machado, 2004, 9).

Una educacion heterogénea es la base para que las personas puedan
desarrollar al maximo sus distintas capacidades. En este sentido, Mora,

Campo y Gonzalez (2007) llegaron a la conclusion de que la educacion no
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puede continuar homogeneizando, debe ser heterogénea, donde todas las
personas tengan la posibilidad de desarrollar sus capacidades, respondiendo
a sus caracteristicas y necesidades particulares. El curriculo se debe pensar
en desarrollar programas de atencion a los estudiantes con altas y bajas
capacidades de aprendizaje. El aula de matemaéticas debe estar habilitada
para potenciar el desarrollo del pensamiento matemético, de acuerdo a las
capacidades de cada individuo. En la actualidad, existe mayor conciencia de
alumnos con talento que requieren de ayudas y apoyos especiales para
lograr el méaximo el desarrollo de sus capacidades (Blanco, Rios &
Benavides, 2004, 49). Estos autores sefialan que: a pesar del reconocimiento
de las demandas educativas de estos alumnos, no son atendidas suficientemente
por los sistemas educativos, sino que estdn mas preocupados por aquellos que
tienen discapacidad o problemas de aprendizaje. Por otra parte, recomiendan
que los sistemas educativos desarrollen acciones encaminadas a dar
respuesta que promueva el desarrollo y aprendizaje de los escolares con
talento.

Para Marchesi y Martin (1998, 220) el objetivo principal no es hacer
que los alumnos diferentes accedan al curriculo establecido para la mayoria
de los mismo, sino volver a pensar el curriculo para asegurar una mayor
igualdad entre todos ellos y el respeto a sus caracteristicas propias. El
curriculo debe tener presente que el aprendizaje es un proceso de interaccion
entre el individuo y el medio que lo envuelve. Castro, Benavides & Segovia
(2008) han analizado el comportamiento de un grupo de 30 alumnos
chilenos con talento estos alumnos, que pertenecian a los Gltimos cursos de
educacion basica, se les aplicd un cuestionario de problemas de estructura
multiplicativa. Ellos participaban semanalmente en un programa de nifios
con talento en la universidad y encontraron que los sujetos con talento
cometen una gran variedad de errores que, en cierta medida, son
sistematicos, si bien los errores que cometen los alumnos con talento son
menores que la de un grupo de sujetos no catalogados como talentosos, su
descubrimiento brinda una oportunidad para corregirlos y, en cierto modo,

para prevenirlos.

En este sentido, Mufioz, Fernandez—Aliseda, Hans y Rodriguez
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(2005), considerando que en los ultimos tiempos se ha incrementado la
diversidad de alumnos en la clase y, teniendo en cuenta las dificultades que
esta diversidad plantea al profesor, elaboran materiales adaptados a distintos
niveles de dificultad: juegos cooperativos, comentarios de texto
matematicos y actividades con ordenador. Todas estas actividades se
disefiaron para la etapa de Secundaria, y estos autores afirman que los
alumnos que participan en estas terapias se muestran mas motivados y son
mas participativos, pero se trata mas de una descripcion de la situacion
educativa que de una investigacion. Por su parte, Pedro y Puig (1999)
sefialan que la educacion especial y la educacion ordinaria estén integradas
en un Unico sistema con capacidad de dar respuesta a un amplio abanico de
estudiantes con necesidades educativas especiales, una escuela para todas
las personas que responda a las necesidades individuales de cada uno.
Igualmente, mencionan que el horizonte final deberia ser el de reformular el
sistema escolar, en su conjunto de tal forma que cada escuela pueda contar con
estructuras organizativas diversas que le permitan el acceso a diferentes tipos de
prestaciones educativas, en funcién de las necesidades educativas especiales de
cada alumno. Se concluye que todos los profesores deberian tener una formacion
en necesidades educativas especiales, sobre su significacion en el contexto escolar
(Pedro y Puig, 1999, 287). Como afirma Tomlinson (2001), lo que hace que
una clase funcione no es la estandarizacion, sino el respeto profundo por la
identidad de cada individuo, a lo que, por otro lado afiade, la necesidad de que
el profesor acepte el nivel de aptitud de cada estudiante y sus expectativas,
de forma que exista la oportunidad para todos de “explorar los conceptos y
habilidades esenciales en niveles de dificultad que aumentan de manera
consistente segun evoluciona su comprension de los mismo” (Ibidem,
2001), sin renunciar a un grado de interés, importancia y esfuerzo en las

actividades de manera similar.

11.4.4. La diversidad de estilos de aprendizajes

Las teorias del aprendizaje tratan de explicar los procesos internos
que tienen lugar cuando aprendemos; por ejemplo, adquiriendo informacion
0 concepto, y estrategias cognitivas, destrezas etc. Es decir, el aprendizaje

ocurre mediante la construccion gradual del conocimiento, gracias a la
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relacion entre los contenidos anteriores, ya conocidos por el alumno, y los
nuevos. Esto exige la organizacion de tareas globales. El supuesto
fundamental del constructivismo es que los seres humanos construyen, a
través de la experiencia y de un proceso de aprendizaje, su propio
conocimiento, y no simplemente reciben informacion procesada para
comprenderla y usarla de inmediato; es necesario crear Sus propias
concepciones de la realidad y del mundo en el que vive. Asi, cada uno
genera su propio conocimiento, sus propias reglas y los modelos mentales

con los que damos sentido a nuestras experiencias y acciones.

Para nosotros, es interesante el concepto de constructivismo definido
por Diaz-Barriga y Hernandez (2004), como la idea que postula que el
individuo, tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comportamiento,
como en los afectivos, no es un simple resultado de sus disposiciones
internas, sino una construccién propia que se va produciendo dia a dia como
resultado de la interaccion entre esos dos factores. Estos autores consideran
el conocimiento como una construccion del ser humano que personaliza con
lo que ya posee; es decir, con lo que ya construyé el individuo al
relacionarse con su entorno. Por tanto, el aprendizaje surge de los distintos
contenidos y contextos importantes desde las perspectivas sociales. La
teoria constructivista tiene su origen en Piaget (1983) que considera el
aprendizaje como una construccion del sujeto en la que organiza la
informacion que proviene del medio cuando interacciona con €l. La idea
fundamental de Piaget son las estructuras mentales, que basicamente se
refieren a la construccion de una organizacién intelectual que va
progresando dependiendo de las posibilidades operativas del sujeto. Estas
estructuras que guian la conducta del individuo. Se reconoce a Piaget como
una de las figuras mas importantes del constructivismo. El autor afirma que
el conocimiento no se descubre, sino que se construye, basandose en que
cada ser humano adapta la informacién de acuerdo a sus vivencias y formas
de interpretarlas, de este modo el individuo es capaz de procesar una

informacion e interpretarla, convirtiéndola a aprendizaje.
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Para Piaget el aprendizaje se efectla mediante dos movimientos
simultaneos e integrados. Pero de sentido contrario.

1) Asimilacion. El individuo, al explorar el ambiente en el que se
desenvuelve, toma parte de las informaciones, las cuales transforma e

incorpora.

2) Acomodacion. El individuo transforma su propia estructura para

adecuarse a la naturaleza de los objetivos que serian aprendidos.

En este mismo contexto, para Ausbel (1983) el aprendizaje es
significativo cuando el alumno relaciona lo que ya sabe con los nuevos
conocimientos, lo cual involucra la modificacion y evolucion de la nueva
informacién asi como de la estructura cognoscitiva envuelta en el
aprendizaje. Asimismo, sefiala que el aprendizaje significativo es el
mecanismo humano por excelencia para adquirir y almacenar inmensa
cantidad de ideas e informacidén representada en cualquier campo de

conocimiento.

Desde las perspectivas constructivistas de los procesos de ensefianza
y aprendizaje aplicados a la educacion, entre las que se encuentra la
ensefianza para fomentar el aprendizaje por descubrimiento guiado, los
procesos de ensefianza y aprendizaje confluirian en los procesos de
interaccién, en los que se produciria la construccion de significados
compartidos entre los elementos del ambito didactico (entre profesor y
estudiante, y entre estudiantes).

Este tipo de aprendizaje tiene implicitos dos principios: uno, que los
nuevos conceptos se presenten en la cultura del alumno (utilizando los ya

conocidos) y otro, que el alumno debe incorporar a su cultura.

Hoy en dia, se habla mucho de diversidad, justamente porque el
concepto de diversidad admite muchas acepciones. Son muchos los rasgos
que nos permiten apreciar la diversidad que se manifiesta dentro de
cualquier grupo de estudiantes. Podemos sefialar algunos rasgos

significativos de los estilos de aprendizaje que se desarrolla en la escuela:
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Diversidad de ritmos de aprendizaje. Unos aprenden mas deprisa
que otros, por tanto hay que adaptar los tiempos a las velocidades
con los que aprenden los alumnos.

Diversidad de estilos de aprendizaje. No todos los alumnos
aprenden de la misma manera, es necesario tener en cuenta los
estilos de aprendizaje a la hora de planificar la actividad educativa
para dar respuestas adecuadas a las diferencias.

Diversidad de aptitudes para el aprendizaje. No todos los alumnos
aprenden con la misma facilidad en determinadas areas, inclusive los
distintos tipos de contenido son mas asequibles para unos que para
otros y en ello, las diferentes capacidades para el aprendizaje
presenta clara incidencia.

Diversidad de interés. Algunos estudiantes se sienten vivamente
interesados por las tareas con formato académico, mientras que otros

tienden a rechazarlos.

11.4.5. Aspectos socioculturales en la adquisicion del aprendizaje

matematico

El enfoque sociocultural de la educacion mateméatica es una

perspectiva que ha tomado fuerza en los Gltimos afios, tienen en cuenta los

factores sociales y culturales en los diversos ambientes econdmicos,

politicos y multiculturales en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las

matematicas. En este contexto, Bishop (1987) sefiala que los aspectos

sociales y culturales estan relacionados con la educacion matematica,

considerando cinco aspectos importantes:

50

Escala individual, se refiere al aprendizaje del individuo
influenciado por el aprendizaje de los demas (Hoyles, 1982; Wehb,
1982; Bishop, 1985). Es decir, las interacciones de los estudiantes
con otros estudiantes son de apoyo para su aprendizaje y, conocer
esta informacion, el profesor la usard para su ensefianza. Esto no

quiere decir que los aspectos cognitivos no sean importantes.

La clase como grupo de personas presenta aspectos sociales
significativos. El papel del profesor en esta etapa es fundamental, ya
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que muchos estudiantes consideran los puntos de vista que los
profesores transmiten a los alumnos y éstos terminan pensando
segun sus directrices. Por ejemplo: las chicas piensan que ellas no
seran tan buenas en matematicas como los chicos, los que son mas
lentos en el aprendizaje se sienten inferiores y los méas répidos
superiores (Becker, 1982; Lorenz, 1982).

o Se refiere al centro o institucion de ensefianza para este tercer nivel
lo importante es la relacion entre los profesores y entre estos y con

los demas responsables del centro.

e La cuarta escala es la sociedad, que es la responsable de la
educacion que tiene cada pais. No hay duda de que la politica juega
un papel muy importante en la determinacion del tipo y la calidad de

la ensefianza de las matematicas.

e EI aspecto cultural, donde las investigaciones antropoldgicas y
estudios comparados de diferentes culturas han creado ideas claras,
es decir, otras matematicas. Podemos citar el trabajo de Zaslavsky
(1973) quien sefiala en su libro Africa Counts el alcance de las ideas
matematicas en las culturas indigenas africanas. Investigaciones de
Lancy (1983), Lean (1986) y Bishop (1979) en Papua Nueva
Guinea, Harris (1980) y Lewis (1976) en Australia aborigen y
Pinxten (1983) y Clos (1986) con indios americanos. En general,
estas investigaciones sugieren usar métodos de ensefianza de grupos
mas reducidos. Debemos dejar que los alumnos se formen unos a
otros, dialoguen, adquieran mas responsabilidad en el desarrollo de

su conocimiento, esto bajo la supervision de los profesores.

Por su parte Planas (2005) ha puesto de manifiesto que lo
sociocultural y lo cognitivo se complementan. Es decir, no es posible pensar
en la actividad matematica en un unico contexto cognitivo, sino pensar en el
contexto sociocultural, los cuales explican en parte las acciones y
comportamientos de los estudiantes y ejercen influencia en el aprendizaje de

las matematicas. Asi mismo, Bishop (1999, 2000) parte de que las
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matematicas son un fendmeno cultural, un producto de la cultura que se ha

ido desarrollando como resultado de diversas actividades.

La construccion de las matematicas que estan presentes en diversas
culturas, son: contar, localizar, medir, disefiar, jugar, explicar. Las
matematicas como conocimiento cultural derivan de dichas actividades, que
pueden interactuar unas con otras y que han contribuido de forma
significativa al desarrollo del conocimiento matematico. Desde estas seis
actividades, Bishop (1999, 129-130) construye un curriculum de
matematicas que parte de cinco principios:

e Representatividad. Debe representar de manera explicita y formal los
valores de la cultura matematica, no sélo de la parte tecnoldgica de

las matematicas.

e Formalismo. Los curriculos deberia objetivar el nivel formal de la

cultura matematica y ofreciendo una introduccidn a nivel técnico.
e Accesibilidad. Debe ser accesible a todos los estudiantes.
e Explicativo. Tiene que poder explicar los fendmenos asociados.

e Concepcion amplia y elemental. Deberia ofrecer varios contextos, es
decir, conectar las capacidades matematicas con grupos de

fendmenos diversos y manifestarse por completo.

Adoptar una postura sociocultural frente a la educacion matematica
ayuda a ampliar distintos enfoques de atencion en el aula de matematicas.
La primera es una interpretacion de las matematicas como un producto
sociocultural, es decir, que surge de la interpretacion de las matematicas
como un producto humano surgido para responder a las necesidades de los
individuos. Una segunda perspectiva es la interpretacion de la educacion
matematica como una tarea de motivaciones e implicaciones de naturaleza
social, que conduce a indagar temas sociales, politicos y aspectos de
equidad relacionadas con el género, cultura o raza entre otros. Una tercera

perspectiva es la posible interpretacion del aula de matematicas como un
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escenario social, y la ensefianza y aprendizaje de la disciplina como
procesos sociales (Gorgorio, Prat y Santisteban, 2006). Siguiendo con estos
mismos autores, ellos indican que el aula de matematicas es un aula
multicultural donde los alumnos pertenecen a grupos culturales diferentes y
también el profesor; donde las representaciones acerca del aprendizaje y
conocimiento de las matematicas no son necesariamente compartidas por los

alumnos y profesores, hecho que puede generar distancia cultural.

La teoria de Vygotsky (1979) se basa fundamentalmente en el
aprendizaje sociocultural de cada individuo y, por tanto, en el medio en el
cual se desarrolla. Este autor considera el aprendizaje como uno de los
mecanismos fundamentales del desarrollo. Considera al individuo como
resultado del proceso historico y social donde el lenguaje desempefia un
papel esencial. Asi mismo, considera el conocimiento como un proceso de
interaccion entre el sujeto de aprendizaje y el medio que le rodea, pero el
medio entendido social y culturalmente, no solo fisico, como lo considera
Piaget. En este sentido, los aportes de Vygotsky (1979) en la rama de la
educacion para optimizar la ensefianza-aprendizaje, han permitido ampliar
las explicaciones entorno a los fendmenos educativos. El papel del profesor
como mediador del aprendizaje debe estar orientado hacia propuestas de
alternativas que impulsen el desarrollo integral del alumno. En este sentido,
el profesor debe involucrarse en el contexto sociocultural de la escuela y
utilizar todos los medios que ésta le provea para dar sentido y relevancia al
desarrollo educativo, tanto para él como para los alumnos y comunidad

educativa en general.

Vygotsky (1978, 79) distingue dos niveles de desarrollo. El primero
es el nivel afectivo: “el nivel de las funciones mentales de un nifio que se ha
establecido a raiz de ciertos ciclos de desarrollo ya recorridos”, el cual se
determina por la “capacidad de resolver problemas”. El segundo nivel de
desarrollo potencial “(capacidad de resolver problemas bajo la orientacién
de un adulto o en colaboracioén con otro compafero mas capaz)”. Desde esta
perspectiva, la distancia entre los dos niveles se denomina “zona de

desarrollo préximo” (ZDP) que es la posibilidad de los individuos de
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aprender en el ambiente social, en la interaccion con los deméas. Nuestros
conocimientos y la experiencia con los demas es lo que posibilita el
aprendizaje. Con la ayuda de los demas, aprendemos en el &mbito de la
interaccion social y esta interaccion social aporta una posibilidad para llegar
a la zona de desarrollo proximo. El mismo autor considera la adquisicion del
conocimiento como el producto de las interacciones sociales a través de la
comunicacion, y la actividad es interpretada como mediacion mediante el
uso de instrumentos (principalmente los signos), que permiten la regulacién
y la transmision del mundo externo y del propio desempefio humano. En
este sentido, considera el aprendizaje como una actividad social y no sélo un
proceso de realizacion individual como hasta ese momento se habia
sostenido. Asi mismo, considera dos tipos de funciones mentales: las
inferiores y las superiores. Las funciones mentales inferiores son aquellas
con las que nacemos y estdn determinadas genéticamente. El
comportamiento derivado de las funciones mentales inferiores es limitado;
estd condicionado por lo que podemos hacer. Las funciones mentales
superiores se adquieren y se desarrollan a través de la interaccion social.
Puesto que el individuo se centra en una sociedad especifica 0 en una
cultura concreta. EI comportamiento derivado de estas funciones mentales
superiores esta abierto a mayores posibilidades. El conocimiento es
resultado de la interaccion social. EI punto central de estas dos funciones
mentales inferiores y superiores es que el individuo no solo se relaciona de
forma directa en su ambiente social, sino también a través y mediante la

interaccidn con el entorno que le rodea, es decir, con los demas individuos.

En este mismo sentido, Wetsch (1991, 141) sefiala el objetivo del
enfoque sociocultural derivado de las ideas de Vygotsky “explicar como se
ubica la accion humana en ambitos culturales, historicos e instituciones”, es
decir, la accién humana mediada desde una postura de tradiciones culturales
y préacticas sociales que regulan, transforman y dan expresién a las
caracteristicas humanas como la divergencia ética o cultural. En el ambito
educativo, la funcion mediadora del profesor es el trabajo cooperativo y la
ensefianza reciproca entre pares. En el campo de la educacion matematica,

este enfoque se centra en el conjunto de actividades humanas, sociales y
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culturales orientadas al desarrollo y optimizacion y creacion de la cultura
matematica. El cual tiene como finalidad preparar la intervencion activa del

individuo en la sociedad.

Cuando hablamos de diversidad cultural nos referimos al conjunto de
estrategias, normas y valores que los distintos seres humanos han sido
capaces de desarrollar para vivir en grupo y para adaptarse a lo largo del
tiempo a diferentes entornos y diferentes espacios. Por tanto, entendemos la
cultura como un proceso de socializacién, endoculturacion, capaz de
adaptarse a los cambios del medio. En el contexto educativo, la diversidad
se presenta en las culturas, origenes étnicos, razas y los niveles
socioecondmicos del estudiante y profesorado. Jiménez y Vila (1993, 37)
consideran que: El modelo de educacién intercultural ha de comprometerse de
forma activa a conocer, aceptar, apreciar y respetar la identidad y la idiosincrasia
de los diferentes colectivos socioculturales; fomentando el dialogo, la
comunicacion y la convivencia entre las diversas manifestaciones culturales como
via privilegiada para superar situaciones de discriminacion y de desigualdad y
para contribuir al desarrollo compartido de una sociedad democratica. En el
mismo sentido, Lopez (1995, 12) afirma que: La perspectiva intercultural
supone una reconceptualizacion del valor de la diversidad hacia los principios de

igualdad, justicia y libertad y todo ello para establecer un compromiso permanente

con las culturas minoritarias.

11.4.5. Metodologia de educacion matematica atendiendo a la
diversidad

El programa de diversificacion curricular no sigue un unico método
de ensefianza, ya que es necesario atender al nivel de desarrollo de cada
alumno en el aprendizaje escolar. Para ello, el docente debe instruirse para
aprender e identificar al alumno como artifice del proceso de aprendizaje.
Este proceso se ve favorecido por los agrupamientos flexibles y los grupos
reducidos, ya que los contenidos se adaptan en funcion de la flexibilizacion
de los grupos, tanto en la distribucion de las actividades como en la
agrupacion de los alumnos de diferentes edades (Luzén, 2009). El
agrupamiento se basa en agrupar a los estudiantes de acuerdo a sus

capacidades y ofrecer programas educativos adecuados a su nivel. Estos
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agrupamientos son importantes porque permiten constatar las diferentes
percepciones, pensamientos y sentimientos de la realidad y dar soportes a la
autoimagen. Sin embargo, favorecen la segregacion y la no integracion
educativa, siendo ésta la principal licitante como sefiala Sdnchez (1993). Por
su parte, Wang (1995, 399-400) sefiala que la préctica de agrupar a los
alumnos con necesidades de ensefianza semejantes ha sido comuinmente
aceptada como una estrategia para conseguir una igualdad educativa y sin
embargo, no solo carece de sentido desde el punto de vista pedagdgico, sino
que es contraproducente. Poner a los alumnos con una calificacion
semejante en programas especiales segin su capacidad o en grupos

homogéneos no ha funcionado bien.

En este sentido, la formacion de grupos colaborativos para el
tratamiento a la diversidad es otro aspecto importante. Herndndez (2003)
destaca la importancia de los grupos primarios y por parejas para dar paso a
agrupaciones de tres o0 mas alumnos; Hernandez indica que los alumnos
tienen necesidades de contrastar sus conocimientos y experiencias. El autor
considera que fomentando la discusion, los intercambios y la colaboracion,
se educa la razén y se mejora la construccion de significados. Desarrollar
una metodologia en educacion supone buscar respuestas a cobmo ensefiar, es
decir, a estructurar las actividades de ensefianza-aprendizaje en las que van a
participar los alumnos con el fin de alcanzar los objetivos propuestos. Para
ello, se relacionan los contenidos, mediante una accion intencional,
sistematica y planificada. El aprendizaje se dirige a través de las actividades
de aplicacion de los conceptos frente a la teorizacion de los mismos, y los
contenidos deben permitir la abstraccion para su aplicacion en diferentes
situaciones concretas de la vida (Vaquero, 2010). Por otra parte, Carvalho
(2007, 145) afirma que: cuando dos o mas alumnos discuten entre si, en parejas
0 en pequefios grupos, la interaccion social se produce en un determinado
contexto, generador de expectativas, de interpretaciones para la situacion y
espacio para la negociacion de estrategias de resolucién de las tareas. De esta
forma, destaca la importancia del trabajo colaborativo de los alumnos, el

cual genera una integracion social que se va desarrollando segun las
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vivencias personales y de los conocimientos de cada sujeto, y aporta
expectativas de aprendizaje.

En esta misma linea, Murillo y Marcos (2007) consideran el
aprendizaje como una actividad social, utilizan un disefio colaborativo en el
que después de proponer una misma tarea a todos los alumnos van
suministrando diferentes ayudas segin las demandas de los respectivos
grupos de trabajo. En suma, a través de diversificaciones, se consideran
diferentes niveles de profundizacion y aparecen las secuencias de resolucion
de los alumnos que los autores denominan itinerarios de resolucion. En este
contexto, Codina (2008) habla de trabajo colaborativo cuando hace
referencia a los procesos metodologicos basados en la premisa de que el
conocimiento es descubierto por los alumnos y transformado a través de la
interaccion con el medio, para posteriormente reconstruirlo y ampliarlo con
nuevas experiencias de aprendizaje. Calzadilla (2001) afirma que el
aprendizaje en forma colaborativa permite al individuo recibir
retroalimentacion y conocer mejor su ritmo y estilo de aprendizaje, lo que
facilita la aplicacion de estrategias metacognitivas para regular el
desempefio y optimizar el rendimiento. Por otra parte, este tipo de
aprendizaje incrementa la motivacion, pues genera en los individuos fuertes
sentimientos de pertenencia y cohesion a través de la identificacion de metas
comunes y atribuciones compartidas, lo que incidira directamente en su

autoestima y desarrollo.

Realizar actividades de trabajo cooperativo y colaborativo entre los
docentes y los alumnos es fundamental para trabajar con la exclusion
escolar y promover una satisfaccion de las necesidades escolares de las
personas en riesgo de exclusion. Se establecen estrategias de integracion de
los alumnos cuyo objetivo esta en que no abandonen los estudios hasta
lograr sus objetivos (Luzon, 2009). Por su parte, Pujalas (2012) afirma que
el aprendizaje cooperativo y las aulas inclusivas deben ir de la mano a pesar
de ser dos conceptos muy diferentes. Las aulas inclusivas necesitan una
estructura cooperativa de la actividad y educar en los valores relacionados

con la cooperacion. Para ello, es necesario que las aulas sean inclusivas.
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Este cambio en la educacion supone avanzar en la personalizacion de la
ensefianza, la autonomia de los alumnos y la estructuracion cooperativa del

aprendizaje.

La educacion en la diversidad no se refiere a las personas que tienen
algun problema fisico o psiquico, sino también a los grupos minoritarios, a
los diferentes por pertenecer a algin grupo étnico, religioso o ser de otro
sexo, de otra clase social, de otro grupo politico al dominante o por
cualquier causa por la que pueda ser excluida la persona. En este sentido los
Principales and Standars of School Mathematics (2000) ponen de manifiesto
que el aprendizaje matematico debe ser para todos en un principio de
equidad. Al respecto, Lopez (1993) comenta el hecho que implica que todas
y todos seamos considerados iguales ante la ley, por lo que se debe
garantizar la igualdad de oportunidades en la escuela, pero aclara que no se
trata de uniformar a todos los estudiantes, sino de educar en el respeto a las
diversidades. En definitiva, podemos decir que hay suficientes argumentos
para poder atender a la diversidad del alumnado. Sin embargo, en ninguno
de estos trabajos aparece reflejado un método logico de educacion
matematica atendiendo a la diversidad, pero Garcia (2008) en su tesis
doctoral si que crea una metodologia especifica. En ella, se tiene en cuenta
todos los rasgos de la diversidad (de diferencias) entre los alumnos (tipos de
inteligencia, ritmos, estilos, motivacion, relaciones sociales entre los
alumnos, informes de los profesores, rendimientos en matematicas (niveles

de conocimiento, actitudes, etc.). La docencia se desarrolla:

1. En grupos colaborativos de 3 o0 4 alumnos en los que todos ellos
interactdan entre ellos y con el profesor para resolver las tareas
propuestas. Para crear los grupos se tienen en cuenta: grupos
primarios, relaciones sociales, tipos de inteligencias, informes del
profesorado y psicopedagogos, niveles de conocimiento...

2. Respeto a los ritmos de aprendizaje de cada grupo

3. Test de autocontrol (cada tarea tiene un test de autocontrol en el que
el alumno debe consignar lo que se trabaja en la actividad).
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4. Tareas apropiadas para los niveles de cada uno de los grupos
(pueden hacer tareas diferentes en cada grupo). Los grupos pueden
estar haciendo 3 o 4 tareas diferentes unos de otros.

5. Propuesta de tareas en orden creciente de dificultad.

6. La profesora presenta los contenidos en un espacio de tiempo muy
breve 5-7 minutos y el resto lo dedica a interactuar con los grupos

que lo demanden.

Continuando con lo anterior, la misma autora en su trabajo de
investigacion sobre educacion matematica atendiendo a la diversidad, el
cual surgio al constatar dia tras dia las dificultades de ensefianza debido a la
heterogeneidad en las aulas. En su estudio exploratorio, encontré que las
calificaciones positivas oscilan entre un 30 y 80% de unos centros a otros,
que a los alumnos les cuesta mucho aprender y que no hacen las tareas; un
porcentaje alto de alumnos confiesan no haber atendido o no haber intentado
hacer las tareas de aula (las respuestas negativas superan en demasiada a las
positivas). En un segundo trabajo exploratorio, se valoré el tiempo que los
alumnos trabajan o estan atentos a la explicacion del profesor o haciendo las
tareas encomendadas en el aula, obteniendo como resultado que mas de la
mitad de los alumnos trabajan menos de la mitad del periodo lectivo y que
abundan los alumnos que no hacen nada. Estos trabajos corroboran que hay
una gran diversidad de alumnos que pierden el tiempo en clase, que no
trabajan, que no atienden, que no aprenden y que, por tanto, se requiere de
un cambio metodoldgico que sea mas atractivo y motivador para los
alumnos, que consiga que participen y que estén trabajando. Siguiendo con
lo anterior, la misma autora propone grupos que, partiendo de los grupos
primarios, tenga en cuenta los rendimientos académicos, los tipos de
inteligencias, las relaciones sociales... Indica que en los grupos debe haber
alumnos de diferentes tipos de inteligencia, rendimientos que no sean
dispares. Esto supuso un nuevo acomodamiento didactico: proponer tareas
mas sencillas para unos alumnos y més dificiles para otros y hacer un guion
de trabajo con actividades para que todos puedan y afrontar las fases
propuestas y a aprender con ellos. En su tesis doctoral narra que el trabajo
en grupos colaborativos, formados de forma arbitraria y desarrollando la
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docencia sin tener en cuanta la educacion atendiendo a la diversidad fue un
auténtico fracaso. Todo lo contrario que con la metodologia de educacion

matematica atendiendo a la diversidad que desarrolla en su tesis doctoral.

11.4.7. Justificacion de la investigacion

En este apartado, hacemos referencia al planteamiento general de la
investigacion expuesto en el capitulo anterior. En los antecedentes de
investigacion no se menciona como determinar o clasificar a los alumnos en
perfiles matematicos, es por ello, que en nuestro trabajo se realizd una
clasificacion de los alumnos en base a un conjunto de elementos de tipo
cognitivo y dimension afectiva-emocional. Con estos elementos se
estableci6 un triangulo mental con vértices en el conocimiento matematico,
destrezas bésicas (aptitudes) y dimension afectiva-emocional (actitudes),
que configuran lo que denominamos el perfil matematico del alumno.
Estamos convencidos que la clasificacion de alumnos son positivas para el
profesor, sirve de apoyo para conocer los puntos fuertes y débiles del
estudiante y, en base a cada tipologia, podra disefiar e implementar una

metodologia adecuada para cada tipo de alumno.

La aportacion de la cultura en la sociedad educativa es fundamental,
ya que contribuye a la mejora de la ensefianza y el papel del profesor en este
sentido, es primordial. El profesor es el guia del aprendizaje y favorece el
desempefio escolar, por tanto, debe ofrecer una educacion de calidad, debe
conocer a los alumnos y plantear estrategias de ensefianza adecuada para
cada tipo de estudiante.

En este contexto, la educacién y la cultura estan relacionadas, no
pueden estar lejos, y es la mision del ambito educativo implementar
programas y tener en cuenta la situacion cultural del alumnado. En el
estudio se realizd una comparativa entre los alumnos de Espafia y Mexico,
dos paises social y culturalmente distintos. Consideramos la importancia
que juega la cultura en las creencias y actitudes de los alumnos debido al
entorno sociocultural en el que se encuentra e influye en el rendimiento

académico del estudiante y, por tanto, es un referente a tomar en cuenta.
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Sobre lo anteriormente planteado, consideramos que el uso de tests,
cuestionarios y pruebas de conocimiento utilizadas para medir el aspecto
cognitivo y afectivo emocional del estudiante justifica la determinacion de

sus perfiles matematicos.
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CAPITULO I1I:METODOLOGIA Y PROCEDIMIENTO

Forma ordenada que se sigue para establecer el significado de los hechos y
fendmenos hacia los que se dirige el interés cientifico para encontrar,
demostrar, refutar y aportar un conocimiento. Constituye la medula del

plan (Tamayo 1999).






CAPITULO III

METODOLOGIA Y PROCEDIMIENTO

En este capitulo, se exponen los aspectos metodoldgicos de la
investigacion, el disefio, muestra, variables utilizadas y analisis de datos. Se
detallan los principales rasgos del paradigma en el que se sitda el trabajo, en
el que se realiza un estudio cuantitativo y de caracter descriptivo y
correlacional, argumentando su eleccion después de caracterizarlo. También
se describe paso a paso el procedimiento seguido para llegar a establecer los
subgrupos de aproximacion matematica, cruzando las variables de tipo

afectivo y cognitivo.

I11.1. Metodologia

Segln Garcia (2008), en el desarrollo de las ciencias sociales, los
paradigmas son significados de las experiencias, creencias y valores que
permiten percibir la realidad, la forma de responder a esta percepcion y, en
general, la manera de entender el mundo y el conocimiento. Por otro lado,
desde el punto de vista de la metodologia de la investigacion, la creencia
educativa se ha visto influenciada fundamentalmente por dos corrientes
filoséficas llamadas positivismo  (cuantitativo) y fenomenologia

(cualitativo).

Para Medicoa (2003) el positivismo gira en torno a la concepcion de
explicar la realidad tal como se presenta. Busca la objetividad, bajo la
perspectiva de que la realidad es una y que se puede observar sin afectarla.

Desde esta filosofia, la ciencia es como un espejo que refleja las cosas como
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son. En esta misma corriente se manifiesta Pérez Serrano (1994), quien
sefiala que el positivismo adopta como modelo de investigacion el tomado
de las ciencias naturales y busca el conocimiento de las causas mediante

métodos que permiten el andlisis estadistico.

Las caracteristicas mas importantes del modelo positivista o
cuantitativo, segun Pérez Serrano, son las siguientes:
e Busqueda de un conocimiento sistematico, comprobable,

comparable, medible y replicable, se rechazan los hechos aislados.

e Prioriza la eficacia y el incremento del corpus de conocimiento,

ignora los juicios de valor y no se ocupa de la accion social.

e La metodologia es el modelo hipotético-deductivo por lo que la Unica
forma de estudiar la realidad social es el estadistico.

e La realidad es observable, medible, cuantificable, es decir, se
adecUa el objeto de estudio al método y no el método al objeto de

estudio, denominado reduccionismo metodologico.

e Parte de una muestra significativa para generalizar los resultados,
ya que las sociedades no se estudian una a una exhaustivamente, se
toma una muestra, al azar, representativa y se generalizan los

resultados a otras poblaciones.

La fenomenologia, que parte del supuesto de que “lo subjetivo”, no
solo puede ser fuente de conocimiento, sino, incluso, presupuesto
metodoldgico y objeto de la misma ciencia. Segun Pérez Serrano (1994), el
investigador que utiliza la fenomenologia realiza el estudio de los
fendmenos desde la perspectiva de los sujetos y tiene especial interés en
conocer como las personas experimentan e interpretan la realidad social
cuando interaccionan con ella. Sobre la extension de los resultados
observados desde la fenomenologia, Ferrater Mora (2009) indica es una
pura descripcion de lo que se muestra por si mismo, debe ser aceptado
simplemente como lo que se ofrece y tal como se ofrece, aunque solamente

dentro de los limites en los cuales se presenta. Es decir, debemos aceptar la
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descripcion de los hechos tal como son, siempre dentro de los términos en

los cuales se presenta.

Hunter y Leahey (2008) se refieren a la investigacion cuantitativa en
las ciencias sociales como una investigacion empirica y sistematica de las
propiedades y fendmenos cuantitativos y sus relaciones. El proceso de
medida es fundamental ya que proporciona la conexion entre la observacion
empirica y la expresion matematica. En la investigacion cuantitativa, los
datos son numéricos y se expresan segun las propiedades cuantificables y
medibles de los datos. Por el contrario, la investigacion cualitativa arroja
hallazgos en forma de interpretaciones de una realidad social dinamica. La
investigacion cuantitativa arroja hallazgos en forma de relaciones entre
variables (con frecuencia causales), las cuales son establecidas a partir de la
teoria formal y no necesariamente por la realidad empirica referida (Bonilla
y Rodriguez 2000b, 62). En el método cuantitativo predomina la
observacion y, a partir de ella, se describen caracteristicas generales de una
poblacién, es decir, descubre una situacién y se utiliza la investigacion

descriptiva para ello.

La metodologia cuantitativa, de acuerdo con Tamayo (2007),
consiste en el contraste de teorias ya existentes a partir de una serie de
hipétesis surgidas de la misma, siendo necesario obtener una muestra, ya sea
en forma aleatoria o discriminada, pero representativa de una poblacion o
fendmeno objeto de estudio. En este sentido, el método cuantitativo, segun
Hernandez, Fernandez y Baptista (2010), usa la recoleccién de datos para
probar hipotesis, con base en la medicion numeérica y el andlisis estadistico.
En otras palabras, la metodologia cuantitativa “es un conjunto de medios
tedricos y conceptuales para alcanzar unos objetivos”, (Ifliguez, 2008). El
método cuantitativo se asocia a la medicion, al acto de asignar nimeros
mediante reglas a eventos, hechos o fendémenos. Lo que se mide en este caso
no son las propiedades sino los indicadores de esas propiedades. Mientras
que lo cualitativo se asocia a las cualidades de los hechos, ello no significa
gue no se puedan usar datos cuantitativos, pero no es lo que predomina, su

interés se centra en el estudio de las propiedades de los fendémenos o hechos.
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Pensamos que los dos métodos expuestos no son excluyentes y en la
investigacion que nos ocupa utilizamos ambas metodologias: por una parte,
la cuantitativa, puesto que pretendemos medir el nivel cognitivo y afectivo
de los estudiantes al finalizar la educacién primaria y las diferencian entre
los alumnos de ambos paises; por otra, trataremos de indagar en las
situaciones para esclarecer hechos o0 acontecimientos y analizar
cualitativamente los datos que se manifiestan en los cuestionarios que van
méas alla de una simple respuesta numérica. Todo ello, nos permitira
determinar o especificar las propiedades mas importantes de personas,

grupos, comunidades o cualquier otro fenémeno que sea sometido a analisis.

Los estudios descriptivos pretenden medir o recoger informacion de
manera independiente o conjunta sobre los conceptos de las variables a los
que se refiere, recopila la informacion de cada una de las variables, para
decir como es y como se manifiesta el fendmeno de su interés (Hernandez,
2006, 63). Por su parte, Tamayo (2007) se refiere a las investigaciones
descriptivas como el registro, analisis e interpretacion de la naturaleza actual
y la composicion o procesos de los fendmenos; trabajando asi, sobre
realidades de hecho y su caracteristica fundamental es la de presentar una
interpretacion correcta. Bavaresco (2006, 19) considera que los estudios
descriptivos “persiguen el conocimiento de las caracteristicas de una

situacion dada, plantea objetivos y formula hipotesis sin usar laboratorios”.

Asi mismo, el estudio es correlacional puesto que buscamos la
relacidn que existe entre las variables cognitivas y afectivas. En este trabajo,
ademas de constatar el nivel de conocimiento y del dominio afectivo
matematico de los alumnos, hemos pretendido también describir el conjunto
de variables que intervienen en el rendimiento escolar. El estudio
correlacional tiene como proposito evaluar la relacion que existe entre dos o
mas conceptos, categorias o variables en un contexto en particular
(Herndndez, 2006, 63). La utilidad y el proposito de los estudios
correlacidonales son “saber como se pueden comportar” un concepto o
variable conociendo el comportamiento de otra u otras variables

relacionadas. Como es conocido, la correlacion puede ser positiva 0
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negativa. Es positiva cuando sujetos con altos valores en una variable
tendran a mostrar altos valores en la otra variable, quienes estudian mas
tiempo tenderan a obtener una mas alta calificacion en el examen. Si es
negativa, significa que sujetos con altos valores en una variable tenderan a
mostrar bajos valores en la otra variable, por ejemplo, quienes presentan
mayor indice de ansiedad obtendrian una calificacion mas baja en el

examen.

Desde la perspectiva cualitativa se consideraran las respuestas
escritas en las que se manifiesta una posicion y se analizaran todas ellas
tratando de establecer categorias que corroboren situaciones, creencias
actitudes, tratando de encontrara categorias que agrupen a los alumnos y al

profesorado.

I11.2. Disefio y Procedimiento

En cuanto al disefio de investigacion Hernandez, Ferndndez y
Baptista (2006), la definen como un plan o estrategia que se desarrolla para
obtener la informacion que se requiere en una investigacion. Es nuestra

intencidn en las siguientes lineas plasmar nuestro plan de actuacion.

En este trabajo, es relevante el posible efecto del paso del tiempo
como factor determinante de cambio. Este tipo de estudios ha sido abordado
haciendo uso de tres tipos de disefios generales: longitudinales, transversales

y secuenciales.

Un estudio longitudinal se basa, sencillamente, en seguimiento de los
mismos sujetos a lo largo de un cierto periodo de tiempo; es decir, implica
la observacion repetida (al menos dos veces, dos medidas) de una misma

muestra de sujetos en distintos niveles de edad (al menos dos niveles).

En el disefio transversal, se recolectan datos en un solo momento, en
un tiempo unico. Su propdsito es describir variables, y analizar su incidencia
e interrelacion en un momento dado (Hernandez et al., 1998); es decir, son
diferentes sujetos (edades y cursos) a los que se observan en un mismo

periodo de tiempo.
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En un estudio transversal, se comparan en un Unico momento
temporal distintos grupos de edad; es decir, son diferentes sujetos los que se
observan en cada edad de interés, lo que supone un disefio de medidas
independientes o intersujeto. La principal diferencia implicada en cuanto a
los objetivos posibles en los dos tipos de disefios tiene que ver de manera
fundamental con la importante distincion entre diferencias con la edad y
cambios con la edad. Puesto que los estudios transversales utilizan
diferentes muestras de edad, sus resultados permitiran establecer las
diferencias existentes entre las diversas edades, pero no aclarar si tales
diferencias reflejan cambios evolutivos, es decir, cambios debidos al efecto
de las variables asociadas con la edad; esto puede inferirse pero no
demostrarse. Un estudio longitudinal, por el contrario, al seguir en el tiempo
a los mismos sujetos, permite detectar y medir directamente el cambio

evolutivo intraindividual.

Los estudios secuenciales son un sistema combinado de los otros
dos que requiere considerar dos 0 mAas secuencias transversales que se

contindan en el tiempo segun un disefio longitudinal.

Segln Schaie y Willis, 1991, 249; Baltes, Lindenberger vy

Staudinger, 1988, 1051, existen dos tipos de disefios secuenciales:

e Secuencial longitudinal: Consiste en el seguimiento paralelo de
varias muestras a lo largo de diversos puntos de medida.
e Secuencial transversal: Se trata de medir muestras de diversas

edades en diferentes puntos temporales.

Ambas propuestas han tratado de asegurar los objetivos cientificos
de la Psicologia Evolutiva, superando las dificultades metodoldgicas,
proporcionando modelos de seleccion y andlisis de datos que sirvan para
describir el cambio evolutivo, y para explicarlos en funcién de los distintos

factores en juego.

En nuestro caso, unicamente observamos las posibles diferencias

con la edad de los sujetos y, por tanto, optamos por un disefio transversal.
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Como es conocido, se entiende por técnicas de recogida de datos
aquellos medios técnicos que se utilizan para registrar las observaciones o
facilitar el tratamiento experimental. En la investigacion educativa, entre
otros, se consideran, cuestionarios, tests, observaciones directas,... Estas
técnicas ayudan a elaborar un plan detallado de procedimientos que nos
lleven a reunir datos con un propdsito especifico. Esos procedimientos nos
permitiran acceder de forma cientifica al pensamiento de los alumnos en
esta area del curriculo y sobre su rendimiento escolar. Como quedara
reflejado en el apartado de materiales, en el presente trabajo utilizaremos

tanto cuestionarios, como tests y pruebas de rendimiento.

La medicion tiene una importancia primordial en la investigacion
experimental y en la ciencia en general. Medir consiste en asignar nimeros
a objetos o hechos de acuerdo con unas reglas (Stevens, 1951). La medicion
en educacion es dificil. Recordamos el dicho que anuncio Thorndike en

1914: Si una cosa existe, existe en alguna cantidad; si existe en alguna cantidad.

Puede medirse.

Las variables consideradas para su medicion en el trabajo abarcan
tres rangos: destrezas o capacidades matematicas béasicas (célculo
numérico, vision espacial, razonamiento deductivo e inductivo), dominio
afectivo matematico (atribuciones causales sobre el éxito o el fracaso,
autoconcepto matematico para las matematicas, gusto o simpatia hacia las
matematicas, creencias respecto de las matematicas, actitudes hacia las
matematicas referidas a la valoracion y aprecio de esta disciplina y sus
dificultades en el aprendizaje en comparacion con las otras materias
curriculares, creencias sobre la influencia del entorno familiar y creencias
sobre la personalidad e influencia de los profesores de matematicas) y

conocimiento matematico curricular.

Se procedi6 a la aplicacion de las herramientas de evaluacién

siguiendo los siguientes pasos:

e Gestion del trabajo de campo.
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e Aplicacion en el aula (en tres momentos diferenciados los test de
aptitudes mentales primarias (AMPE), la prueba de conocimientos y

el cuestionario actitudinal).

e Identificacion de los datos para su tratamiento informatico con el
paquete SPSS 15.0.

En el establecimiento de los perfiles matematicos y en el disefio de

los subgrupos de aproximacion matematica se siguio el siguiente proceso:

Para cada sujeto, consideramos sus perfiles cognitivo y afectivo-
emocional con objeto de, posteriormente, cruzarlos y obtener los perfiles
generales. En cada caso, dispondremos de un valor numérico para estudiante

gue nos permitira ordenar esos valores de mayor a menor.

El valor numérico correspondiente al perfil cognitivo se obtendra
realizando la media aritmética entre el valor promedio obtenido en las
pruebas de destrezas basicas (una vez homogeneizadas las escalas en el

intervalo 0-10) y la calificacion de la prueba de conocimientos.

Por otra parte, elegimos como variables mas representativas en el
dominio afectivo-emocional: el agrado hacia las matematicas, el
autoconcepto matematico, la percepciéon de facilidad o dificultad de las
matematicas y la percepcion de utilidad. Asi, cada alumno presentara en

positivo 4, 3, 2,1 0 0 de esos atributos emocionales.

Queremos dejar claro que en la determinacion de subgrupos debe
primar la proximidad entre los valores mayor y menor de cada conjunto
concreto y, por tanto, el nimero de esos subgrupos dependera de los

resultados. Es decir, hablamos de modelo “ad hoc”.

En nuestro caso, consideramos como perfil cognitivo superior (PCS)
a los alumnos con valores mayores o iguales que 8, perfil cognitivo alto
(PCA) con valores mayores o iguales que 6 y menores que 8, perfil
cognitivo medio (PCM) con valores mayores o iguales que 4 y menores que
6 y perfil cognitivo bajo (PCB) con valores menores que 4. Convenimos en

establecer los niveles o perfiles emocionales: perfil emocional optimo

72 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



Perfiles matematicos de los estudiantes al término de la educacion
primaria. Influencia del contexto social y cultural.

(PEO) (aquellos estudiantes con los 4 atributos positivos); perfil emocional
regular (PER) (con 3 o 2) y perfil emocional pésimo (PEP) (con 1 0 0
atributos).

Figura 3.1. Perfiles Matematicos del Alumnado.
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Finalmente, cruzando los perfiles cognitivos con los emocionales

obtenemos los 12 subgrupos de aproximacion o perfiles globales. A las
abreviaturas de los perfiles cognitivos se les ha afiadido una de las

siguientes letras: O para los perfiles emocionales 6ptimos, R a los regulares
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y P a los pésimos. Asi se obtienen los doce perfiles globales siguientes:
(PGSO), (PGSR), (PGSP), (PGAO), (PGAR), (PGAP), (PGMO), (PGMR),
(PGMP), (PGBO), (PGBR), (PGBP).

La realidad de cada situacion nos determinard la constitucion de cada
uno de esos perfiles, su importancia o la posible inexistencia de alguno de
ellos. Estos perfiles aparecen presentados en la figura 1.

111.3. Materiales

La gran dificultad para determinar las modificaciones producidas
en un periodo de tiempo relativamente amplio es disponer de los mismos
instrumentos de medida para realizar comparaciones validas de un “antes” y
un “después”. Asi pues, la constatacion previa de fiabilidad de los
materiales que seleccionamos y la reiteracion en su aplicacion en los
sucesivos periodos temporales certificaran los resultados encontrados. En
nuestro caso, para cumplir estos dos preceptos, hemos optado por tomar
fielmente los materiales utilizados por Hidalgo, Maroto y Palacios (1999,

2004), todos ellos estandarizados y validados.

Como ya se ha comentado, se trata de tres tipos de materiales:
cuestionario afectivo-emocional matematico, tests factoriales y prueba
objetiva de conocimientos matematicos curriculares. Pasamos a su

descripcion detallada.

111.3.1. Cuestionario del dominio afectivo matematico

Es conocido que para medir aspectos concretos de la dimension
afectiva existen dos formas bien diferenciadas: escalas estandarizadas,
contrastadas y fiabilizadas, y cuestionarios abiertos con pretension de
recabar informaciones individualizadas. La primera formula aporta un valor
cuantitativo al asignar a cada alumno un numero que, en funcion de la
escala, le posiciona en comparacion con el resto del colectivo. La segunda
opcién incorpora una mayor flexibilidad y la posibilidad de interpretacion
que se puede dar a las distintas preguntas, pero a costa de una pérdida en la

precision de la medida. Se optd por un cuestionario abierto de contenido
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mas amplio que las escalas de actitudes al uso, con el objeto de obtener una
mayor informacion de las variables determinantes del gusto o rechazo hacia
las Matematicas, en concreto, y de la dimension afectiva, en general. Su
estructura estd formada por siete ejes fundamentales que han guiado la
elaboracion de los 31 items que componen el cuestionario: atribuciones
causales sobre el éxito o el fracaso, autoconcepto matematico para las
Matematicas, gusto o simpatia hacia las Matematicas, creencias respecto de
las Matematicas, actitudes hacia las Matematicas referidas a la valoracién y
aprecio de esta disciplina, y sus dificultades en el aprendizaje en
comparacién con las otras materias curriculares, creencias sobre la
influencia del entorno familiar y creencias sobre la personalidad e influencia
de los profesores de Matematicas. (El cuestionario completo figura en el
correspondiente ANEXO II).

Todos los cuestionarios fueron depurados a partir de modelos
iniciales. En su construccion, se siguid este procedimiento: En una primera
fase, se recopilaron un conjunto amplio de preguntas a partir de la consulta
y andlisis de un buen nimero de trabajos y propuestas, como las realizadas
por Aiken (1974), Fennema & Sherman (1976), Robitaille (1981), Johnson
(1981), Brown & McEntire (1984), Corbalan, Garin y Lopez (1984),
Turégano (1985), Gdémez Chacon (1998), Chamoso & otros (2000),
McGinnis, Kramer, Shama, & Graeber (2002) & McGinnis, Kramer,
Shama, Graeber, Parker, & Watanabe (2002).

Todos estos borradores fueron evaluados por expertos en Didactica
de la Matematica. Con los datos de estas evaluaciones, fueron seleccionadas
las preguntas mas pertinentes por su relevancia (los items deberian estar
claramente relacionados con el objeto de estudio) y claridad (facilmente
comprensibles, con afirmaciones simples). Con estos primeros borradores
de pruebas se realizaron los primeros pre-test con una pequefia muestra de
alumnado, para asegurar su comprension. Como se puede constatar en
Hidalgo, Maroto y Palacios (2004), su fiabilidad permitio desarrollar un
modelo de regresion logistica del gusto o rechazo hacia las matemaéticas
respecto de las otras variables de tipo afectivo que fueron consideradas en el
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cuestionario, y que permitieron obtener excelentes valores de prediccion.

111.3.2. Destrezas o capacidades matematicas.

Las primeras contribuciones al estudio de la inteligencia (Galton,
1883; Binet, 1890; Terman, 1921), se centraron en el estudio de las
diferencias individuales en términos de capacidades o aptitudes. Galton
(1883) elaboro6 una teoria de las habilidades humanas en la que defendia la
existencia de una habilidad mental general, dado que la informacion que nos
Ilega la recibimos a través de los sentidos; también postuld que la habilidad
mental general dependia de la precisidn, exactitud y velocidad con la que
respondemos los estimulos del entorno. Binet (1890) propuso un método
donde la inteligencia se media sobre la base de tareas que exigian
comprension, capacidad aritmética, dominio del vocabulario, etc. Este autor
disefio el test de prediccion del rendimiento escolar, en colaboracion
con Théodore Simén, y fue la base para el desarrollo de los sucesivos test de
inteligencia. que fueron introducidos y utilizados en Estados Unidos por
Catell y otros. Terman (1921) fue el desarrollador de la escala de
inteligencia Stanford-Binet, creador del coeficiente de inteligencia Cl que
consistia en calcular el producto por 100 el cociente entre el cuantificador
de la edad mental y la edad cronoldgica. Quiza, los test y las pruebas
objetivas son los instrumentos de medicion que permiten una maxima
precisién en el dato obtenido y, posiblemente, sean las técnicas mas

utilizadas en la investigacion educativa.

Por su parte, Spearman (1923) fue el primer investigador en aplicar
técnicas de andlisis factorial para investigar la estructura de la inteligencia y
también para identificar las diferencias individuales a través de los test de
inteligencia. Con la aplicacion del anlisis factorial, concluyd que la
inteligencia se puede entender en términos de un Unico factor general (g),
gue es comUn en todos los test o items, y de un factor especifico (s), que son
habilidades y capacidades responsables de las diferencias entre las
puntuaciones en distintas tareas, que son propios y caracteristicos de cada
test o item (por ejemplo: razonamiento, habilidad espacial, célculos

aritméticos).
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En esta misma linea, Thurstone (1938), aplicando la técnica del
analisis factorial maltiple, encontré un numero limitado de aptitudes
primarias que configuran la inteligencia y varian segun la edad. Son factores
independientes entre si y sin ningun factor general. Los resultados obtenidos
a partir de muestras relativamente homogéneas de sujetos en nivel mental y
edad (nifios y adultos), dieron lugar a siete factores independientes o
aptitudes mentales primarias: Factor R, Razonamiento; Factor V,
Comprensién Verbal; Factor W, Fluidez Verbal; Factor N, Numérico;
Factor S, Aptitud Espacial; Factor M, Memoria; Factor P, Rapidez de
Percepcidn. Investigaciones posteriores de Thurstone, utilizando distintas
muestras, llegd a la conclusion de que las aptitudes primarias no s6lo son
maultiples, sino que son complejas e interdependientes, coincidiendo con la

jerarquia de factores de Spearman y la escuela inglesa.

En este contexto, se tomd el test factorial de aptitudes mentales
primarias AMPE de Secadas (1989), similar al Primary Mental Abilities
(PMA), de Thurstone (1938). Especificamente elegimos los factores de
calculo numérico, visién o capacidad espacial y razonamiento. EI AMPE es
junto al PMA de Thurstone uno de los test mas utilizados para medir las

aptitudes primarias de los escolares.

La fiabilidad del test la podemos ver en la siguiente tabla:

Tabla 3.1.Valores de fiabilidad del test AMPE.

Factor  Correlacién con PMA  Fiabilidad

V 0,88 0,88
E 0,93 0,93
R 0,66 0,82
N 0,89 0,70
F 0,70 0,94

Sus descripciones concretas por niveles quedan configuradas de la siguiente

manera:

La subescala numérica, en cuanto a manejar numeros y resolver

rapidamente y con acierto problemas simplemente cuantitativos, esta
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compuesta por un conjunto de operaciones sencillas (todas ellas son sumas
de cuatro cifras de dos digitos). La Prueba consta de 40 elementos, el sujeto
debe determinar si la suma es correcta 0 no correcta. Hay un tiempo limite,
por lo que se mide la eficacia (se restan los errores) y la rapidez (cuantas
mas sumas probadas, mejor puntuacion). En esta prueba se puede alcanzar

una nota méxima de 40 puntos.

La capacidad de célculo es util para el éxito escolar en aritmética,
estadistica, y para toda clase de disciplinas en los que entre como

componente principal el calculo matematico (AMPE).

La subescala E o especial consta de 30 elementos, cada uno de ellos
presenta un modelo geométrico plano con seis figuras similares. El sujeto
debe determinar cuéles de estas Ultimas, que estan presentadas en diferentes
posiciones, coinciden con el modelo, aunque éste haya sufrido algin
desplazamiento sobre el mismo plano. En esta prueba, se puede conseguir
una nota maxima de 86 puntos (restando aciertos menos errores). La vision
espacial es importante en la educaciébn matematica, especialmente en el
aprendizaje escolar en geometria, y suele caracterizar habilidades espaciales
como: imaginar movimiento, desplazamiento o rotacion y manipulacion de
representaciones visuales de los objetos. Diferentes investigadores han
estudiado este campo, y suelen dar diversos nombres “como percepcion

espacial, “capacidad espacial”, “imaginacion espacial” o visualizacion.

El test de AMPE de aptitudes mentales primarias define la
concepcidén espacial como la capacidad de imaginar y concebir objetos en
dos o tres dimensiones. Esta aptitud se exige para actividades de lectura de
planos, para conductor, piloto, ingenieria. El factor es Gtil en aéreas como la

geometria, dibujo, aprendizaje de trabajos manuales entre otros.

La ensefianza y aprendizaje de la mateméatica ha puesto de
manifiesto conocer los diferentes tipos de razonamiento para la ensefianza
en general. El test de aptitudes mentales primarias (AMPE) define el
razonamiento como la capacidad de resolver, prever y planear problemas

I6gicos. Contribuye a la formacion de médicos, maestros, inventores,
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educadores, cientificos y gestores de empresa. La prueba de razonamiento
estd compuesta por 40 series de letras con una cierta secuenciacion. El
sujeto debe determinar la letra siguiente una vez averiguada la secuencia
l6gica que las vincula, la nota méxima que podria alcanzarse es de 40

puntos.

Adicionalmente, utilizamos un test similar al AMPE para medir la
capacidad de razonamiento inductivo. Consta de 27 elementos formados por
figuras similares en las que Unicamente existe una que difiere y debe ser
discriminada. Se puede conseguir una nota maxima de 27 puntos. Todos
estos test aparecen en el ANEXO (l11).

111.3.3. Prueba de conocimiento matematico curricular

Aunque existen diferentes tipos de evaluacion con distintas
finalidades y objetivos, suele ser la Ilamada evaluacion sumativa la que mas
se ha utilizado para determinar el nivel de conocimientos adquiridos al final

de un periodo educativo.

Por ello, evaluacion sumativa y prueba final han sido conceptos
utilizados con la misma significacion. Lo que se persigue es determinar qué
cosas sabe y qué cosas ignora un alumno a partir de un conjunto potencial
de conocimientos, destrezas o actitudes que sirven de referente para la
evaluacion. Tal era el sentido de nuestras ratificaciones o de la selectividad:
asegurar que el alumno ha conseguido un minimo de conocimientos

exigibles para un nivel educativo determinado.

Pese a la larga experiencia que se tiene en este tipo de pruebas, no es
facil elaborar instrumentos de medida de conocimientos que sean Utiles,
fiables y validos. Falta de claridad en las preguntas, enunciados farragosos,
preguntas fuera del rango de conocimientos evaluables, preguntas de “letra
pequena” son algunos de los factores (excesos o defectos) que conviene

controlar.

Un buen procedimiento para evitar estos problemas es referir la

evaluacion a los conocimientos minimos que establece el curriculum. Con
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ello, ademas se posibilita un marco minimo comdn de conocimientos para

evaluar.

Basandose en ello, la seleccion de preguntas se suele hacer por esos
contenidos o0 ejes marcados por el Decreto Curricular: ndmeros y
operaciones, medida, formas geométricas y organizacion de la informacion
(criterio elegido en Espafia por el INCE). En este sentido, para medir el
nivel cognitivo matematico del escolar, hemos tomado las mismas pruebas
de conocimientos curriculares pensados para cada nivel educativo, en este
caso para 5° y 6° de Educacion Primaria, utilizadas por Hidalgo, Maroto y
Palacios en (1999).

La organizacion de las pruebas, a los efectos de eleccion de
preguntas, se hizo en atencién a los cuatro bloques tematicos presentes en el
curriculo: nimeros y operaciones, medida, formas geométricas y situacion
en el espacio y organizacion de la informacion. Ademas, se cruzaron con
aspectos de tipo metacognitivo para una clasificacion final en: Ejercicios de
célculo directo (su resolucion Unicamente requiere la aplicacion directa de
operaciones aritméticas elementales); Ejercicios de comprension l6gica (su
resolucion requiere un proceso previo de comprension y de deduccion
I6gica para, finalmente, realizar el calculo directo sobre los datos deducidos
en el proceso de comprensién); Ejercicios de comprension reglada (su
resolucion requiere la comprensién y el conocimiento de los conceptos y
reglas matematicas marcados en este nivel educativo); Ejercicios de tipo
geomeétrico (su resolucion requiere Unicamente aplicar nociones topologicas
y geométricas); Ejercicios de medida (su resolucion requiere evaluar el
conocimiento y manejo de las unidades de medida de longitud, superficie,

volumen, capacidad, masa y tiempo).

La idoneidad, fiabilidad y validez de las preguntas quedaron
comprobadas. En concreto, mediante su aplicacion anterior a una muestra
piloto se constatd que la prueba estaba formada por preguntas con alto valor
discriminante y con una distribucion de indices de dificultad adecuada.
Tanto en la prueba de 5° como en la de 6° de Educacion Primaria, los

valores de los indices de fiabilidad alcanzaron valores excelentes. A efectos
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de validez, cada pregunta presento correlacion significativa con el total de la

prueba.

La distribucion de los ejercicios propuestos en esta prueba de

conocimientos, se realiz6 de la siguiente manera:
Prueba de 5° de primaria

La prueba consta de 25 preguntas de dos tipos: cerradas con tres
opciones de respuesta y preguntas abiertas de respuesta corta. El tiempo

calculado para realizar la prueba es de 45-50 minutos.

El bloque de calculo directo esta formado por 8 preguntas (32 % del
total de preguntas); el de comprension logica por 6 (24 % del total); el de
célculo reglado estd formado por 3 preguntas (12% del total); el de
geometria 4 preguntas (16% del total); el de medida 4 preguntas (16% del
total).

Prueba de 6° de primaria

La prueba consta de 27 preguntas de dos tipos: cerradas con tres
opciones de respuesta y preguntas de respuesta corta. El tiempo calculado
para realizar la prueba es de 45-50 minutos. El bloque de calculo directo
estd formado por 9 preguntas (33,3% sobre el total de preguntas); el de
comprension logica por 6 (22,2 % del total); el de calculo reglado esta
formado por 3 preguntas (11,1 % sobre el total); el de geometria 4 preguntas
(14,8 % del total); el de medida por 5 preguntas (18.5% del total).

A Continuacion, exponemos un ejemplo de cada uno de los bloques de

contenido de las pruebas de conocimiento.

Ejercicio de calculo directo

Completa con los numeros adecuados.

+ 1,936 2,134
[ ] [ ]
2,128 1,934

Angela del Rosario Cauich Canul. 81



Metodologia y Procedimiento.

Ejercicio de comprension logica

Luis tiene 5 billetes de 1.000 pesetas y Juan 4 billetes de 1.000 pesetas y 10
monedas de 100 pesetas:

a) Luis tiene mas dinero que Juan

b) Juan tiene més dinero que Luis

c) Luis y Juan tienen el mismo dinero

Ejercicio de calculo reglado

La expresion en sistema romano XXXIV equivale en sistema decimal a:
a) 28
b) 34
c) 36

Ejercicio de geometria

Traza los segmentos adecuados para que el pentdgono resulte dividido en

tres triangulos.

Ejercicio de medida

Luis mide 1 metro y 42 centimetros y Juan 14 decimetros y 2 centimetros:
¢Quién es mas alto?

a) Luis es mas alto que Juan

b) Juan es mas alto que Luis

c) Luis y Juan tienen la misma altura

La totalidad de las preguntas figuran en el correspondiente ANEXO 1.

111.4. Muestra

Como es habitual, entendemos por muestra una porcién de algo que
da a conocer las cualidades del todo. A este respecto, Bavaresco (2006, 92),
refiere que “cuando se hace dificil el estudio de toda la poblacion, es
necesario extraer una muestra, la cual no es mas que un subconjunto de la
poblacion, con la que se va a trabajar”. En esta misma linea, Parra (2003,
16) define la muestra como “una parte (subconjunto) de la poblacion
obtenida con el propdsito de investigar propiedades que posee la poblacion”.
Y por muestreo, la accidn de escoger muestras. El objetivo de todo muestreo

es asegurar que una parte de ese todo sea lo mas representativa posible del
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colectivo general (la poblacién) o que satisfaga algunas condiciones
preestablecidas en base a las pretensiones del estudio. En nuestro caso, esas
condiciones quedan marcadas por la necesidad de conseguir muestras de
caracteristicas similares en los dos focos: Espafia y México, para lograr que
las comparaciones se hicieran entre “iguales”. La colaboracion de los
centros y nuestras propias posibilidades de acceso a ellos, supusieron

elementos que condicionaron la muestra.

Asi pues, las caracteristicas de la muestra podrian resumirse:

e La seleccion de los alumnos se realiz6 tomando los colegios como
elemento de asignacion, estratificados en dos categorias: publicos y

concertados.

e Laseleccion de los colegios se en el conjunto de los pertenecientes a
nuestros entornos de acceso, considerando una amplia muestra a
disposicion de las provincias castellanas de Segovia y Valladolid, en
el caso espafol). En el caso mexicano se hizo lo propio en Mérida
(Yucatan). Para abreviar nos referiremos siempre como muestra

espafola y muestra mexicana.

e No se establece otra estratificacion mediante variables
socioeconodmicas (edad, sexo, clase social,...), al considerar que de

manera natural estaran representadas en los centros elegidos.

e Las muestras espafiola y mexicana son de naturaleza analoga en

todas sus variables, tanto a nivel cualitativo como cuantitativo.

e La aplicacion de los materiales se hizo en el mismo momento del
curso, a su finalizacion, para asegurar periodos de formacion

semejantes.

En este contexto, detallamos la descripcion de las muestras:

111.4.1. Descripcion de la muestra espafiola

La muestra espafiola quedd constituida por 670 alumnos de siete

colegios publicos y privados concertados pertenecientes al contexto urbano
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de Segovia capital y Valladolid, con escolares de 5° y 6° de Educacion
Primaria. Sus edades son las que corresponden a estos cursos de educacion
primaria; es decir, 10, 11,12 y13 afios del curso académico 2010-2011.

Las tablas siguientes muestran el numero de alumnos
correspondientes a cada uno de los cursos estudiados y la titularidad del
centro (publico/ privado concertado).

Tabla 3.2. Distribucién de alumnos por curso.

Curso n %
5° 322 48
6° 348 52

Total 670 100

Como hemos comentado en el apartado anterior, en esta
investigacion los datos se recogieron a finales del curso escolar 2010-2011.
Observamos que la diferencia de porcentaje entre los cursos es

relativamente pequefia.

Tabla 4.3. Distribucion de alumnos por titularidad del centro.

Tipo de centro . n . %

Pablico 342 51
Privado/Concertado 328 49
Total 670 100

Tabla 3.4. Distribucion de alumnos por edades.

Edad n %
10 230 34,3
11 288 43,0
12 147 22,0
13 5 0,7

Total 670 100,0

Tabla 3.5. Distribucion de alumnos por sexo.

Sexo n %
Hombre 315 47,0
Mujer 355 53,0
Total 670 100,0
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111.4.2. Descripcion de la muestra mexicana

El trabajo de investigacion fue realizado en la ciudad de Meérida,
México, con alumnos de Educacion Primaria. La muestra estd constituida
por 785 alumnos de 6 colegios publicos y privados concertados
pertenecientes al contexto urbano, con escolares de 5° y 6° de primaria. Sus
edades son las correspondientes a estos cursos; es decir, 10, 11, 12 y13
afios. En esta muestra también hicieron los test dos alumnos de 14 afios,

pero no fueron considerados.

Las pruebas fueron aplicadas durante el Gltimo trimestre del ciclo
escolar 2010-2011. La muestra quedd representada por: curso, titularidad

del centro (publico/ privado concertado), edad y sexo.

Tabla 3.6. Distribucion de alumnos por curso.

Curso N %
5° ' 406 ' 51,7
6° 379 48,3

Total 785 100,0

Tabla 3.7. Distribucién de alumnos por titularidad del centro.

Tipo de centro N % |
Publico 452 576
Privado/Concertado 333 42,4
Total 785 100,0

| Edad 0 %

10 80 10,2
11 381 48,5
12 278 35,4
13 44 5,6
14 2 0,3
Total 785 100
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Tabla 3.9. Distribucion de alumnos por sexo.

Sexo n %
Hombre 395 50,3
Mujer 390 49,7
Total 785 100,0

I11.5. Aplicacién de los instrumentos de evaluacién

Como ya hemos comentado, se aplicaron los mismos instrumentos
de evaluacion para ambas muestras en un mismo momento del curso, a su

finalizacion. Se siguieron los siguientes pasos:

1. Gestionar el trabajo de campo: Toma de contacto con la direccion
de los centros y el profesor tutor de cada grupo para solicitar el permiso
correspondiente, asi como fijar el momento, dia y hora, més adecuado para
la aplicacién de los mismos. Preparar las fotocopias y el material necesario

para ello.

2. Aplicacion en el aula: El profesor presenta al encuestador al grupo
de alumnos, solicitando su colaboracion para una investigacion cuyo
objetivo era conocer las habilidades y opiniones acerca de las condiciones
en las que se estan impartiendo las Matematicas y mejorar asi su

rendimiento.

Luego, el encuestador explicaba dos o tres ejemplos parciales de
cada una de las pruebas para que el estudiante pudiera realizarlas sin
problemas. El tiempo establecido para las pruebas de aptitudes eran de 5y 6
minutos, el cuestionario actitudinal de 10 minutos y las pruebas de
conocimiento de 45 a 50 minutos. Los estudiantes participaron activa y

ordenadamente.

3. Recogida de los materiales. Se colocaba una identificacién para su
posterior introduccion informatica, que explicaremos en el apartado

siguiente.
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111.6. Anélisis de Datos

Méndez (2007) expone que el andlisis de los resultados como
proceso implica el manejo de los datos que se han obtenido, reflejandolos en
cuadros y gréaficos. Una vez dispuestos asi, se inicia su analisis cumpliendo

las bases tedricas, cumpliendo asi los objetivos propuestos.

Asimismo, Hernandez et al. (2006, 49) describen el andlisis de datos
como “un conjunto de puntuaciones ordenadas en sus respectivas
categorias”. Por otra parte, Bavaresco (2006) sefiala que es en esta etapa
cuando los cuadros elaborados deberan ser interpretados para obtener los
resultados, donde converge el sentido critico objetivo—subjetivo que le

imprimira el investigador a esos numeros recogidos en las tablas.

El objetivo de este apartado es la organizacién de los datos, asi como
la manipulacion de los mismos, y la aplicacion de técnicas estadisticas
elegidas para la extraccion y visualizacion de los resultados en esta
investigacion. Como hemos comentado, todos los datos tienen su origen en
la respuesta a los cuestionarios, algunos de las cuales pudieron realizarse
rapidamente por alguien que no prestd la atencion suficiente ni con el
interés que debiera. Ademas, en el proceso de tabulacion, se suelen cometer
algunos errores de trascripcion. Por todo ello, se hace necesario, antes de
pasar propiamente a una fase de analisis, localizar errores, anular los valores
invalidos y detectar los sujetos con valores fuera de los rangos razonables.
En definitiva, depurar los datos para eliminar errores.

Para ello, nos serviremos de técnicas de analisis de exploracion de
datos con todas las variables incluidas en la matriz, estudiando la forma de
cada distribucién y el ajuste de cada una de estas variables a determinadas
condiciones tales como normalidad o igualdad de varianzas necesarias para
poder realizar andlisis posteriores. Con ello, podremos comprobar las
condiciones de aplicacién de las pruebas de hip6tesis y proponer posibles
transformaciones de datos. Ademas, nos aseguramos que, gracias a estas
transformaciones, las variables se distribuyen de acuerdo a determinados

supuestos. En definitiva, las técnicas exploratorias nos aseguran la correcta
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eleccion de técnicas estadisticas posteriores, generalmente multivalentes, y

con la idea de testar hipotesis sugerentes para la investigacion.

El procedimiento seguido requiere del empleo de una metodologia
de analisis descriptivo, andlisis correlacional y en algunos casos del anélisis

de la varianza.

El anélisis de datos incluye un andlisis descriptivo sobre las
puntuaciones totales de cada escala, como son las medias y desviaciones
estandar y el porcentaje, con el objeto de disefiar el perfil matematico del

alumnao.

Ademas, se realiza un analisis de correlacion, con el fin de conocer
la relacién que existe entre dos o mas variables. Considerando que los
valores cercanos al cero denotaron una relacién debil, mientras que los que
se aproximaron a + 1 6 a —1 indicaron una relacién més fuerte. De acuerdo
con los niveles de medicion que se manejaron en los instrumentos se utilizo
la prueba estadistica correlacion r de Pearson. Asimismo, se tuvieron en
consideracién aquellos valores correlacidénales que mostraron un nivel de

significancia no mayor que 0.05.

Finalmente, se incluyen anélisis de la varianza (ANOVA) de un
factor con el fin de comparar varios grupos en una variable cuantitativa.
Esta prueba es una generalizacion del contraste de igualdad de medias para

dos muestras independientes.

Todos los analisis estadisticos se llevaron a cabo mediante el paquete
estadistico SPSS 15.0, que es un programa estadistico informatico muy
usado en las ciencias sociales y empresas de investigacion de mercado para
el tratamiento de datos y analisis estadistico. Es muy popular debido a la
capacidad de trabajar con bases de datos de gran tamafio. El proceso se
inicia con la codificacion del cuestionario y, posteriormente, su introduccion

al editor de datos.
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CAPITULO IV

ANALISIS DE DATOS

En este capitulo se presenta el analisis de los datos relacionados con
el desarrollo de la investigacion. La estructura de los resultados se presenta
en cuatro apartados y, en cada uno de ellos, se describe el analisis que
corresponde a los resultados obtenidos en Espafia y México. En primer
lugar, se exponen los resultados particularizados de las pruebas de
conocimiento matematico, destrezas o capacidades matematicas y dominio
afectivo matematico, de las dos muestras analizadas. En una segunda parte,
realizamos un andlisis comparativo y evolutivo del conocimiento
matematico, de las destrezas o capacidades matematicas y el dominio
afectivo matematico, observando las diferencias que existen entre los

estudiantes en los distintos niveles evaluados.

En otro apartado, realizamos un analisis mas detallado por grupos de
sujetos, se realiza una correlacion entre ciertas destrezas o capacidades
matematicas, actitudes hacia las matematicas y nuestra prueba de

conocimientos.

Finalmente, analizamos los perfiles matematicos de los estudiantes

de ambos paises.

IV. 1. Analisis de las pruebas de conocimiento

Se presentan los resultados obtenidos en las pruebas de conocimiento

de la muestra espafiola y de la muestra mexicana, distribuidos por niveles



Andlisis de datos.

educativos, luego se expone un andlisis comparativo y evolutivo del
conocimiento matematico. La escala de para medir los promedios de las
puntuaciones de los alumnos es decimal, comienza en 0 termina en 10
puntos. Exponemos la media general por curso, tipo de centro, por colegios
y blogues de contenidos: célculo directo, célculo reglado, comprension
l6gica, geometria y medida.

IV.1.1. Andlisis de la muestra espafiola

Tabla 4.1.1. Media general de la prueba de conocimiento.

Espaiia 5¢ 62
Media 6,80 6,41

Como podemos observar en esta prueba, los escolares espafioles
obtienen un rendimiento favorable en la asignatura de matematicas con una
calificacion cercana al notable en 5° curso, pero baja entre un 5y un 6 % en
6° curso. Por tanto, se puede afirmare que al avanzar de nivel educativo, se

aprecia una disminucién del conocimiento matematico de los estudiantes.

Tabla 4.1.2. Media de la prueba de conocimiento por titularidad del centro.

Espafia 52 curso 62 curso
Publico | Concertado | Publico | Concertado

Media 6,82 6,79 5,95 6,98

Desv. Tip. 1,69 1,51 1,80 1,51

Los estudiantes de 5° curso de los colegios publicos y concertados
obtienen calificaciones cercanas al notable. En 6°curso, los estudiantes de
ambos tipos de centro consiguen aprobar la asignatura de matematicas, los
colegios publicos con calificacion suficiente y los concertados con

calificacion cercana al notable.

En general, los colegios concertados obtienen puntuaciones similares
a las obtenidas en los colegios pubicos en 5° curso, pero en 6° son mucho
mas altas en los colegios privados que en los publicos. Los valores de las

desviaciones tipicas indican que las medias de los colegios privados son mas
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homogéneas que las de los colegios publicos. La diferencia de porcentajes
entre los colegios publicos y concertados oscila entre el un 2 y un 9 %.

Tabla 4.1.3. Media de la prueba de conocimiento por colegios.

Colegios 52 curso 62 curso

Espaiia Media Desv. Tip. N Media Desv. Tip. N
Al 5,23 1,83 36 4,89 1,86 40
A2 7,03 1,47 61 6,22 1,69 54
A3 7,15 1,57 65 6,50 1,74 52
A4 5,92 1,72 65 6,59 1,51 51
A5 7,29 1,10 95 7,18 1,47 88
A6 5,94 1,58 42
A7 5,31 1,70 21

Total 6,80 1,60 322 6,41 1,74 348

En las calificaciones de la prueba de conocimientos, distribuidos por
colegios, encontramos que todos los colegios de 5° curso aprueban la
asignatura de matematicas con calificaciones suficientes y notables. En 6°
curso, los estudiantes aprueban esta materia seis de los siete colegios

encuestados y obtienen calificaciones suficientes y notables.

Solo el colegio Al obtiene una calificacibn de suspenso.
Curiosamente, las calificaciones mayores y menores de 5° y 6° se alcanzan
en los mismos colegios. Las diferencias entre colegios son de 2 puntos sobre
10 en las calificaciones de los estudiantes segun su procedencia. Las medias
de los colegios de 5° curso son mas homogéneas que los colegios de 6°,

excepto en el colegio Al, donde los m&s homogéneos son los alumnos de 6°.

Tabla 4.1.4. Media de la prueba de conocimiento por bloques de contenido.

Espaiia 52 curso 62 curso
Comprension Logica 8,04 7,76
Célculo Directo 7,37 6,45
Geometria 6,36 4,11
Calculo Reglado 6,20 6,14
Medida 4,70 6,72

Observamos grandes diferencias en las secuencias por bloques de
contenido en las dos muestras: en 5° curso la calificacion mas alta es de

notable en el bloque de comprension logica y la mas baja en medida. En 6°
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la calificacion mas alta es en comprension ldgica y la méas baja en
geometria. Las calificaciones en los dos grupos son parecidas con notas de
suficientes y notables, excepto en los bloques de medida en 5° y geometria

en 6° que obtuvieron calificaciones suspensas.

Las diferencias entre las calificaciones que se han obtenido por
bloques de contenido oscilan entre 3 y 4 puntos sobre 10. La mayoria de las
puntuaciones que se produjeron en los blogues han disminuido hasta en 2
puntos al pasar de 5° a 6° a excepcion del bloque de medida que ha

mejorado en 2 puntos.

1V.1.1.1. Reflexiones

Sintetizando estos resultados, podemos destacar las siguientes

reflexiones de tipo general:

e El nivel medio en la prueba de conocimiento de los estudiantes
espafoles de 5° y 6° es bueno, con calificaciones cercanas al notable.
No se aprecia diferencia significativa entre los dos grupos.

e Con respecto al tipo de centro publico/privado concertado, las
calificaciones son similares en 5° Sin embargo, en 6° curso se
aprecia una ligera ventaja de los colegios concertados.

e En relacion a los resultados por colegios, encontramos calificaciones
notables y suficientes en los dos grupos. Los colegios Al y A5, son
los que obtienen las notas méas bajas y las mas altas en las dos
muestras.

e Enel paso de 5° a 6°, se aprecia una disminucion de las puntuaciones
obtenidas en casi todos los bloques de contenidos (comprension
I6gica, calculo reglado, célculo directo y geometria) y, solamente en
el bloque de medida se aprecia un incremento ligeramente superior a

dos puntos.

1V.1.2. Andlisis de la muestra mexicana

La escala de calificaciones en educacion primaria en México es la que se
muestra en la tabla 4.1.5.:
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Tabla 4.1.5. Calificaciones en México.

Excelente
10

Satisfactorio
809

Suficiente
607

Reprobado (Insuficiente)
<6

Tabla 4.1.6. Media general de la prueba de conocimiento.

62 curso
4,70

52 curso
4,71

México
Media

En México, la calificacion minima para aprobar (nota suficiente) en
Educacién Primaria es a partir de 6 puntos sobre 10, por tanto, los
estudiantes mexicanos no obtienen un promedio con el que aprueben la
asignatura de matematicas. El rendimiento académico de estos estudiantes
en matematicas es deficiente. En este trabajo no se muestran otros
resultados, pero hay publicaciones: La Evaluacién Nacional del Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE) es un examen gue se pretende
realizar cada afio en México por la Secretaria de Educacion Pablica (SEP) a
todas las escuelas publicas y privadas de nivel basico; para conocer el nivel
de desempefio en las materias de espafiol y matematicas y los Examenes de
la Calidad y el Logro Educativos (EXCALE) instrumento desarrollado por
el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) destinado a
evaluar al sistema educativo nacional con el objeto de conocer el nivel de
desempefio de los estudiantes mexicanos. Estas pruebas muestran que las

puntuaciones de los alumnos encuestados son bastante mas bajas.

Tabla 4.1.7. Media de la prueba de conocimiento por titularidad del centro.

México 52 curso 62 curso
Publico | Concertado | Publico | Concertado

Media 4,35 5,15 4,49 5,00

Desv. Tip. 1,53 1,57 1,51 1,50

En las puntuaciones de las pruebas de conocimiento por titularidad
del centro encontramos que los colegios concertados obtienen mejores notas
que los colegios publicos, esto a pesar de conseguir calificaciones
insuficientes. La diferencia entre las medias en los dos cursos es menor que

1 punto.
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Las desviaciones tipicas no son muy altas y, por tanto, parece que las
medias, tanto de los colegios concertados como de los publicos representan
bien a la poblacion, y se puede apreciar en la tabla que en ambos casos, en
el paso de 5° a 6° se produce un ligero descenso.

Tabla 4.1.8. Media de la prueba de conocimiento por colegios.

Colegios 52 curso 62 curso

México | Media | Desv.Tip. | N Media Desv. Tip. N
Al 4,66 1,57 95 4,39 1,62 101
A2 4,92 1,42 53 5,05 1,30 39
A3 6,26 1,62 40 5,40 1,37 40
A4 4,75 1,40 80 4,72 1,49 71
A5 4,70 1,41 53 5,09 1,46 61
A6 3,53 1,26 59 3,97 1,03 50
Total 4,71 1,60 380 4,70 1,50 362

En los resultados distribuidos por colegios, encontramos que
solamente los estudiantes de 5° el colegio A3 superan la calificacién minima
de suficiente o aprobado, el resto de los colegios no lo consigue. En 6°
curso, todos los colegios suspenden esta prueba. Es peculiar, en los dos
grupos las calificaciones mayores y menores se encuentran en los mismos
colegios. La diferencia de puntos entre colegios es de 1 a 2 puntos sobre 10

en las calificaciones de los estudiantes segln su procedencia.

Tabla 4.1.9. Media de la prueba de conocimiento por bloques de contenido.

México 52 curso 62 curso
Comprension Logica 6,45 6,51
Geometria 5,94 5,34
Calculo Reglado 5,08 4,77
Medida 4,06 3,56
Calculo Directo 3,07 3,83

Los estudiantes de 5° curso obtienen una calificacion suficiente en el
bloque de comprension ldgica y suspenden el resto de los bloques. Los
estudiantes de 6° curso aprueban Unicamente el bloque de comprension
I6gica con una calificacion cercana a satisfactorio y suspenden el resto de

los blogues de contenido. Observamos una secuencia similar en los blogues
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de contenido en los dos grupos, la calificacion més alta en los dos cursos es
en el bloque de comprension logica, y la calificacion mas baja es en célculo
directo en 5° curso, y en la medida en 6° curso. Existen dos bloques donde
los estudiantes han mejorado el 9,3 y el 24,7%, estos bloque son
comprension légica y calculo directo, respectivamente; finalmente, en los

otros tres bloques han disminuido de 5° a 6° curso en porcentajes parecidos.

1V.1.2.1. Reflexiones

Sintetizando estos resultados podemos destacar las siguientes
interpretaciones que surgen de forma directa de los datos aportados por los

cuestionarios:

e En la prueba de conocimiento que realizaron los estudiantes
mexicanos de 5° y 6° curso, éstos obtienen un nivel de rendimiento
deficiente. No se aprecian diferencia entre ambos grupos de forma
directa.

e En relacion a los resultados por tipo de centro publico/privado
concertado, se observa una pequefia ventaja de un punto de los
centros concertados.

e Los colegios A1y A6 en los dos grupos son los que obtienen las
calificaciones més bajas y mas altas. La diferencia de notas entre
colegios es pequeiia.

e En el paso de 5° a 6° curso, los resultados de los bloques de
contenido son bajos. En ambos grupos, el bloque de compresion
I6gica es el unico que obtiene una calificacion de suficiente, los

restantes obtienen calificaciones insuficientes.

IV.1.3. Andlisis conjunto de las muestras espafiola y mexicana
IVV.1.3.1 Resultados de 5° de primaria

Los resultados de la prueba de conocimientos medidos por el nUmero
de aciertos sin aplicar ningin factor corrector para 5° curso de primaria

quedan reflejados en la siguiente tabla:
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Tabla 4.1.10. Porcentajes de respuestas acertadas correctamente en la prueba
de Conocimiento en (5°) de Educacién Primaria.

. Espafia México
Iltem | Frecuencia | Porcentaje item | Frecuencia | Porcentaje
1 0 0 1 0 0
2 0 0 2 0 0
3 0 0 3 4 11
4 0 0 4 7 18
S 0 0 5 8 2,1
6 2 0,6 6 15 39
/ 4 13 7 21 55
8 4 13 8 29 76
9 6 19 9 38 10,0
10 6 19 10 25 6.6
11 12 3,7 11 37 9,7
12 11 34 12 31 8,2
13 20 6,3 13 39 10,3
14 15 4,7 14 35 9,2
15 17 54 15 20 53
16 26 8,2 16 18 47
17 28 9,1 17 17 45
18 28 9,1 18 16 42
19 49 15,5 19 10 26
20 34 10,7 20 4 1,1
21 18 57 21 4 1,1
22 18 57 29 2 05
23 12 3,7 23 0 0
24 4 1,3 2 0 0
25 2 0,6 25 0 0
Total 316 100,0 Total 380 100,0
20
15

_% 10 =¢=—Espafia

g 5 =fli— México

£

o

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25

respuestas acertadas de los items

Gréfica 4.1.1. Respuestas acertadas de los items en (5°). EP.

Si consideramos como aprobado el acertar al menos la mitad de las
preguntas de la prueba de conocimientos, la muestra espafiola lo conseguiria
con él 86% y la muestra mexicana con el 44%. Como indican los datos,

existe una diferencia considerable en el porcentaje de respuestas acertadas
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entre las dos muestras, que llega a ser del 42%. Los alumnos mexicanos no
obtienen la mitad de este porcentaje y, por tanto, no aprobarian la asignatura
de matematicas. Ademas, observamos que la mayoria de alumnos de la
muestra espafiola se encuentran entre 15 y 20 puntos y en la muestra
mexicana entre 7 y 17 puntos. La puntuacion maxima, 25 puntos, solo se
alcanza en la muestra espariola, pero en la mexicana tampoco hay alumnos
que hayan alcanzado 24 y 24 puntos, mientras que se la muestra espafiola
alcanza estas puntuaciones un 5% del alumnado. Se podria decir, que el
nivel de conocimiento matematico de los estudiantes espafioles es aceptable,
mientras que en los estudiantes mexicanos este nivel de conocimientos es

inferior y un poco deficiente.

Tabla 4.1.11. Diferencias de medias de ambos paises de la prueba de
conocimiento en (5°). EP.

Pais N Media Desv. Tip.
Espafia 316 17,00 3,98
México 380 11,79 4,00
Total 696 13,63 4,71

Anélisis de la varianza (ANOVA).

Sumade gl Media F Sig.
cuadrados Cuadratica
Prueba de Inter- 3656,23 1 3656,23 229,244 | 0
Conocimientos*Pais grupos
Intra- 9346,15 694 | 15,949
grupos
Total 13002,4 695

Para que las muestras sean homogéneas los datos asociados a los

alumnos espafioles y mexicanos se consideran en %, ya que las muestras
consideradas en ambas partes tienen cuantias diferentes de alumnos. En
Espafia cumplimentaron los test 322 alumnos de 5° y 348 de 6°, mientras

que en México respondieron 406 alumnos de 5° y 379 alumnos de 6° curso.

En el analisis de la varianza el estadistico F es el cociente entre dos

estimadores diferentes de la varianza poblacional y los grados de libertad
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(gl) asociados a cada suma de cuadrados Y el valor de significacion (sig.). El
valor de significacion asociado al estadistico F es menor que 0,05. Por tanto,
aceptamos que hay diferencias estadisticamente significativas entre las
medias de los dos paises. En la tabla 4.1.10 se aprecian estas diferencias en
los rendimientos de las dos muestras analizadas, y se observa que en todos
los items que tienes mas de 15 respuestas acertadas, los porcentajes de
aciertos de la muestra espafiola son mayores que en las correspondientes de

los alumnos mexicanos.

Los valores de la desviacion tipica son parecidos y, como ambas
muestras son relativamente pequefias, se puede afirmar que las medias
representan bien a los valores en las respectivas distribuciones y, en
consecuencia, las deficiencias formativas son mayores en los estudiantes

mexicanos.

En la tabla 4.1.12 mostramos los resultados obtenidos por el total de la

muestra en cada una de las preguntas de la prueba de conocimientos.

Tabla 4.1.12. Porcentajes de aciertos, errores y de respuestas en blanco en
cada uno de estos items (5°).

Pregunta | P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 | P11 | P12
ESPANA | Acierto 94,2 | 423 | 93,8 | 60,1 | 63,5 | 53,8 | 69,2 | 67,3 | 76,9 | 46,6 | 88,9 | 49,5
Error 48 | 48,1 | 48 | 32,7 | 31,7 | 380 | 293 | 27,9 | 154 | 51,4 | 9,1 | 44,7
NS/NC 1,0 9,6 1,4 7,2 4,8 8,2 1,4 4,8 7,7 1,8 18 5,8
MEXICO | Acierto 81,4 | 398 | 86,2 | 379 | 398 | 30,8 | 51,5 | 12,7 | 17,2 | 28,6 | 79,6 | 31,0
Error 18,6 | 58,9 | 13,8 | 59,7 | 54,9 | 59,9 | 47,7 | 79,8 | 71,9 | 70,0 | 19,9 | 66,6
NS/NC 0,0 1,3 0,0 2,4 5,3 9,3 0,8 74 | 109 | 1,3 0,5 2,4

Pregunta | P13 | P14 | P15 P16 P17 | P18 | P19 | P20 | P21 | P22 | P23 | P24 | P25

Acierto 80,8 | 84,1 | 91,8 | 92,3 70,7 | 64,9 | 31,7 | 50,5 | 32,2 | 90,9 | 40,9 | 83,7 | 79,3

Error 17,8 | 13,9 | 4,3 3,8 26,4 | 346 | 57,7 | 43,8 | 144 | 8,7 56,3 | 11,5 | 15,9
NS/NC 1,4 19 3,8 3,8 2,9 0,5 10,6 | 5,8 53,4 | 0,5 2,9 4,8 4,8

Acierto 17,8 | 19,9 | 69,8 | 71,1 55,4 | 40,8 | 33,7 | 416 | 50,7 | 93,4 | 46,2 | 61,5 | 46,2
Error 76,7 | 73,7 | 24,7 | 22,5 41,4 | 589 | 65,0 | 55,4 | 42,2 | 5,3 51,5 | 34,0 | 48,5

NS/NC 5,6 6,4 5,6 6,4 3,2 0,3 1,3 2,9 7,2 13 2,4 4,5 53
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porcentajes

80
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68,00

48,86

acierto

Respuestas

error
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Gréfica 4.1.2. Porcentaje de aciertos, errores y respuesta en blanco (5°).

El porcentaje de respuestas acertadas en los estudiantes esparioles es

bueno, un 68%, en comparacién con los estudiantes mexicanos , que

alcanzan el 47%. La diferencia es del 20%, que no es pequefia. En la

muestra de México, el porcentaje de errores es mayor que el de respuestas

acertadas y, en Espafia, estos errores son menores.

Considerando que los indices de dificultad (ID) son los cocientes

entre el nimero de respuestas fallidas y el nimero de respuestas totales. La

tabla 4.1.13 muestra los indices de dificultad asociados a cada uno de los

items tanto en Espafia como en México con mayor dificultad son las que se

reflejan en la.

Tabla 4.1.13

D N2. Respuestas erréneas

N2, Respuestas totales

. Indices de dificultad de items de la prueba de conocimiento

(59).

Espaiia

P16

P15

P1

P22

P11

P14

P21

P9

P13

P8

0,15

0,17

0,19

0,35

0,36

0,46

0,56

0,58

0,62

0,64

0,71

1,06

56,97

P7

P5

P4

P18

P6

P20

P12

P2

P3

P10

P23

P19

1,17

1,27

1,31

1,38

1,52

1,75

1,79

1,92

1,92

2,06

2,25

2,31

5=20,65

5=27,62

México

P22

P3

P1

P11

P16

P15

P24

P17

P21

P7

P25

P23

P5

0,21

0,55

0,74

0,8

0,9

0,99

1,36

1,66

1,69

1,91

1,94

2,06

2,20

5=17,01

P20

P2

P18

P4

P6

P19

P12

P10

P9

P14

P13

P8

3,07

5=31,88

5=48,89
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Los indices estan ordenados de menor a mayor en ambos paises y
comparando, uno a uno se observa que los indices de dificultad son mayores

en México que en Esparia.

Cuando se analiza la correspondencia de las dificultades en ambos
paises de los mismos items, se observa que todos son mayores en México
excepto en tres de ellos: el P2, P22 y P23. El P3 versa sobre deduccion
I6gica (en él se pide continuar la formacion de una sucesion de nameros),
P22 es de geometria (en €l se pregunta cuantos tridngulos hay en una figura
dada) y, finalmente, P23 versa sobre medida (con él se pretende evaluar el
conocimiento y manejo de las unidades de medida).

La suma de los indices de dificultad aporta otro resultado a tener en
cuenta. En el caso de alumnos espafioles, estos indices suman 27,62 y el
indice de dificultad media es 27,62/25=1,10. En el caso de alumnos
mexicanos, la suma es 48,89 y el indice de dificultad media es
48,89/25=1,96, que casi duplica al indice de los alumnos espafioles. Estos
resultados indican la diferencia entre las dificultades que presentan los items
de contenidos bésicos considerados, en definitiva en Educacion Matematica,

entre los alumnos de ambos paises.

Resultados por bloques de contenido 5°

A continuacion, se muestra los resultados globales positivos
diferenciados en cada uno de los tipos de ejercicios considerados.

Se define indice de comparacién (IC) al cociente de los porcentajes

de rendimiento de los alumnos mexicanos y los espafioles.

Tabla 4.1.14. Resultados globales de los bloques de contenido (5°) EP.

Bloques de contenido % de respuestas % de respuestas IC
correctas en Espaiia correctas en México
Deduccidn Logica 80,4 64,5 0,80
Célculo Directo 73,7 30,7 0,42
Geometria 63,5 59,4 0,94
Comprension Reglada 62,0 50,7 0,82
Medida 47,0 40,6 0,86
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El blogue con mayor porcentaje de aciertos en las dos muestras es el
de deduccion logica y el menor es el de medida en Espafia y el de calculo
directo en México. La secuencia es la misma en las dos muestras, geometria
por delante de comprension reglada y ésta por delante de medida. La
diferencia mas notable se ve reflejada en el bloque que corresponde a
calculo directo que ocupa el segundo lugar en la muestra espafiola y el
ultimo lugar en la muestra mexicana, y la diferencia es notoria, ya que la

puntuacion esparfiola duplica a la mexicana.

La diferencia de blogues de contenido por paises es de 13 a 22
puntos, siendo Espafia los que obtienen las notas mas altas, con un solo
bloque suspenso, el de medida. En el caso de México, solamente dos
bloques consiguen las calificaciones suficientes: deduccion logica y
geometria, y los tres restantes con calificaciones insuficientes. En todo caso,
los resultados de los estudiantes espafioles en los bloques de contenido son

superiores a los resultados de los estudiantes mexicanos.

El indice de comparacion (IC) expresa una variacion relativa y es muy
parecido en deduccion logica, célculo directo y geometria, por una parte, y
comprension reglada y medida, por otra. Eso quiere decir, que las relaciones
cuantitativas entre los aprendizajes en uno y otro pais mantienen una
proporcionalidad en el primero y pendltimo bloque de contenido
considerados en ambos paises. Nuevamente llama la atencion el indice que
corresponde a Célculo directo, donde el porcentaje de la puntuacion que
alcanza la muestra mexicana no llega al 50% de la puntuacion de la muestra

espariola.

1V.1.3.2. Resultados de 6° de primaria

Los resultados de la prueba de conocimientos medidos por el nUmero
de aciertos sin aplicar ningin factor corrector sobre los errores,
correspondiente al 6° curso quedan reflejados en la tabla 4.1.15 y en la
gréfica 4.1.13.
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Tabla 4.1.15. Porcentaje de respuestas acertadas de la prueba de
conocimiento (6°). EP.

Espaiia México
Item Frecuencia | Porcentaje tem Frecuencia | Porcentaje
1 0 0 1 0 0
2 0 0 2 0 0
3 1 0,3 3 1 03
4 3 08 4 2 0,6
5 1 0,3 5 11 3,0
6 4 1,2 6 7 1,9
7 4 1,2 7 18 5,0
8 7 2,0 8 16 44
9 4 1,2 9 26 72
10 3 038 10 28 77
11 14 4,0 11 31 8,6
12 13 37 12 26 72
13 10 28 13 35 9,7
14 23 6,6 14 33 9,1
15 23 6,6 15 32 838
16 25 73 16 26 72
17 22 6,5 17 26 72
18 38 10,9 18 11 3,0
19 29 8,5 19 18 5,0
20 28 8,1 20 6 1,7
21 28 8,1 21 4 1,1
22 29 8,5 22 3 0,8
23 16 4,6 23 2 0,6
24 7 2,0 24 0 0
25 7 2,0 25 0 0
26 7 2,0 26 0 0
27 0 0 27 0 0
Total 346 100,0 Total 362 100,0
12
10 R
';E" 8
g 6 o—Espafia
&
4 == México
2
0
1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27
respuestas acertadas de los items

Gréfica 4.1.3. Respuestas acertadas de los items (6°).

Si consideramos como aprobado al menos la mitad de respuestas
acertadas, en la muestra espafiola lo consigue el 84% y el 54% en la muestra
mexicana. La diferencia de respuestas acertadas entre las dos muestras es de
30 puntos. Observamos que la mayoria de los estudiantes se encuentran
entre 14 y 23 puntos en la muestra esparfiola y entre 7 y 19 puntos en la
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muestra mexicana, ya que el maximo se encuentra en 27 puntos. Se podria
decir, que el nivel de conocimiento matematico de los estudiantes espafioles
es aceptable, mientras que en los estudiantes mexicanos se observa un nivel

de conocimiento inferior.

Tabla 4.1.16. Diferencias medias de la prueba de conocimiento (6° de

Primaria).
Pais N Media Desv. Tip.
Espaiia 346 17,00 4,71
México 362 12,82 4,04
Total 708 14,64 4,85

Anadlisis de la varianza (ANOVA).

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados Cuadratica
Prueba de Inter- 2970,75 1 2970,75 158,955 0
Conocimientos*Pais grupos
Intra- 11363,1 706 | 18,689
grupos
Total 14333,8 707

En el andlisis de la varianza el estadistico F es el cociente entre dos
estimadores diferentes de la varianza poblacional y los grados de libertad
(gl) asociados a cada suma de cuadrados y el valor de significacién (sig.). El
valor de significacion asociado al estadistico F es menor que 0,05, por tanto,

aceptamos que hay diferencias entre las medias de los dos paises.

Como se observa en la tabla 4.1.16, existe una diferencia
estadisticamente considerable en los rendimientos de la prueba en las dos
muestras, con algo mas de cuatro respuestas acertadas correctamente a favor

de la muestra espariola.

Los valores de la desviacion tipica son relativamente pequefios en
ambas muestras, y se puede afirmar que las medias representan bien a los

valores en las respectivas distribuciones.

A continuacion vamos estratificar de manera general los resultados.
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Tabla 4.1.17. Porcentajes de aciertos, errores y de respuestas en blanco en
cada uno de estos items (6°).

Pregunta | P1 | P2 | P3 P& |P5 |P6 |P7 | P8 | P9 | P10

ESPANA Acierto 57,3 | 81,0 | 87,1 | 81,9 | 86,7 | 46,0 | 79,0 | 80,2 | 81,9 | 53,2
Error 42,7 173|105 | 113 |65 | 460 | 141 | 11,7 | 109 | 44,8
NS/NC 00 |16 |24 |69 |69 [81 |69 81 |73 |20

MEXICO | Acierto 37,5 | 87,8 | 756 | 383 | 70,6 | 21,4 | 48,6 | 52,2 | 46,1 | 43,3
Error 61,9 | 11,9 | 21,7 | 52,2 | 20,3 | 64,7 | 43,3 | 39,4 | 4538 | 49,2
NS/NC 06 /03 |28 |94 |92 |139|81 [83 |81 |75

Pregunta P11 P12 P13 P14 | P15 P16 P17 P18 P19 | P20
Acierto 86,3 | 17,7 | 21,0 | 93,1 | 94,0 | 585 | 79,8 | 67,7 | 46,8 | 82,7
Error 11,3 | 52,4 | 65,7 | 2,8 2,4 36,3 | 17,7 | 27,0 | 49,2 | 15,7
NS/NC 2,4 29,8 | 13,3 | 4,0 3,6 5,2 2,4 5,2 4,0 1,6

Acierto 58,3 | 0,0 7,8 72,2 | 74,2 | 28,3 | 68,6 | 59,7 | 24,4 | 65,8
Error 353 (794 [808 |222 (194 |517 |303 |394 |717 | 322
NS/NC 6,4 206 | 11,4 | 5,6 6,4 200 | 11 0,8 3,9 1,9

Pregunta P21 P22 P23 P24 P25 26 27
Acierto 58,9 68,1 57,7 30,2 71,8 42,7 19,8
Error 37,5 30,2 40,3 35,1 19,4 53,2 75,4
NS/NC 3,6 1,6 2,0 34,7 8,9 4,0 4,8
Acierto 48,3 71,7 43,1 33,6 58,3 26,4 23,6
Error 50,3 27,2 56,4 60,8 37,2 71,1 75,3
NS/NC 1,4 1,1 0,6 5,6 4,4 2,5 1,1
70
60
m 50
.%. 40 IES’PANA
% 30 BMEXICO
2 20
g 10 6,71 6,04
o | RN
NS/NC acierto error
Respuestas

Gréfica 4.1.4. Porcentaje de acierto, errores y respuesta en blanco (6°).

Como podemos observar en la grafica 4.1.4, el porcentaje de
respuestas acertadas de los estudiantes espafoles es superior al de los

estudiantes mexicanos, que son poco mas del 64% de respuestas acertadas
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en alumnos espafioles y poco mas del 47% en alumnos mexicanos. La
diferencia es del 16% entre las dos muestras. Con respecto a los errores, los
estudiantes mexicanos cometen mas errores que los espafioles con una
diferencia del 16%.

Considerando que los indices de dificultad (ID) son los cocientes
entre el nimero de respuestas fallidas y el nimero de respuestas totales. Los
items con mayor dificultad son las que se reflejan en la tabla 4.1.18.

1D N2. Respuestas erréneas

N2 Totales de respuestas

Tabla 4.1.18. indices de dificultad de items que componen la prueba de
conocimiento (6°).

Espafia P15 P14 P5 P3 P9 P4 P11 P8 P7 P20 P2
0,09 0,1 0,24 | 0,39 0,4 0,4 0,42 | 043 | 0,52 | 0,58 | 0,64 >=4,21

P17 P25 P18 P22 P24 P16 P21 P23 P1 P10 P6

0,66 | 0,72 1| 112 | 13 | 1,3 | 1,39 | 1,49 | 1,58 | 1,66 | 1,7 | 5=13,92

P12 | P19 | P26 | P13 | P27

1,94 | 1,97 | 1,97 | 2,4 | 2,79 5=11,07
5=29,2

México P2 P15 | P5 P3 P14 P22 P17 | P20 | P11 P25 | P8

0,44 | 0,72 | 0,75 | 0,8 0,82 1 1,12 | 1,19 | 1,31 | 1,38 | 1,46 | >=10,99

P18 | P7 P9 P10 | P21 P16 P4 P23 | P24 P1 P6

146 | 16 | 1,7 | 1,82 | 1,86 | 1,9 | 1,93 | 209 | 225 | 229 | 24 | s5=213
P26 | P19 | P27 | P12 | P13
2,63 | 2,65 | 2,79 | 2,94 | 2,99 5=14,00
5=46,29

Los indices estan ordenados de menor a mayor en ambos paises Y,
comparando uno a uno, se observa que los indices de dificultad son mayores

en México que en Espafia.

Cuando se analiza la correspondencia de las dificultades en ambos
paises de los mismos items, se observa que todos son mayores en México
excepto en P2 que es de deduccion logica, con él se trata de ver si los
alumnos comprenden el fundamento de las operaciones de resta y division

sobre situaciones concretas.

La suma de los indices de dificultad aporta otro resultado a tener en

cuenta. En el caso de alumnos espafioles suma 29,2 y el indice de dificultad
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media es 29,2/27=1,08. En el caso de alumnos mexicanos la suma es 46,29
y el indice de dificultad media es 46,29/27=1,71. Estos resultados indican la
diferencia en la Educacion Matematica en contenidos basicos de los

alumnos de ambos paises y estan en la misma linea que los ya presentados.

Resultados por bloques de contenido 6°

En las siguientes lineas, se muestran los resultados globales
diferenciados en cada uno de los tipos de ejercicios considerados.

Se define indice de comparacién (IC) al cociente de los porcentajes

de rendimiento de los alumnos mexicanos y los espafioles.

Tabla 4.1.19. Resultados globales de los bloques teméticos 6°.

Bloques de contenido % de respuestas correctas % de respuestas IC
en Espafia correctas en México

Deduccidn Légica 77,6 65,1 0,84

Medida 67,1 53,4 0,80

Calculo Directo 64,5 38,1 0,59

Comprension Reglada 61,4 47,7 0,78

Geometria 41,1 35,5 0,86

El bloque con mayor indice de aciertos en las dos muestras es el de
deduccion logica, y el menor es geometria. La secuencia es la misma en las
dos muestras, célculo directo por delante de comprensién reglada, y ésta por
delante de geometria. EI cambio se ve reflejado en el bloque de célculo
directo, que ocupa el tercer lugar en la muestra espafiola, y cuarto lugar en la

muestra mexicana.

Existe una diferencia que oscila entre los 6 y 23 puntos en los
bloques de contenido, teniendo Esparia las mejores puntuaciones, con cuatro
de los cinco blogues con calificaciones de suficiente y notable. Mientras que
los estudiantes de México obtienen una calificacion de suficiente en el

blogue de deduccidn logica.

El indice de comparaciéon (IC) expresa una variacion relativa y es
parecido en deduccion y geometria. Sin embargo, son diferentes en los tres

bloques restantes. Esto quiere decir que las relaciones cuantitativas entre los
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aprendizajes de uno y otro pais mantienen una proporcionalidad en el primer

y ultimo blogue de contenido. Nuevamente, en este curso, la mayor

diferencia aparece en Calculo directo.

1V.1.3.3. Reflexiones

Sintetizando estos resultados, podemos destacar las siguientes reflexiones de

tipo general:

En relacion a los resultados en la prueba de conocimientos
matematicos, podemos mencionar que el rendimiento de los
estudiantes espafioles es bueno y superior a los resultados de los
estudiantes mexicanos, que no consiguen aprobar la asignatura de
matematicas obteniendo calificaciones deficientes. Estos resultados
son posiblemente por diferencias sociales, culturales, econémicas,
etc, que influyen en el rendimiento escolar.

En relacién con los bloques de contenido, los estudiantes espafioles
obtienen calificaciones notables y suficientes, excepto en los blogues
de medida y geometria. Mientras que en estudiantes mexicanos solo
aprueban el bloque de comprension ldgica y geometria. Tener en
cuenta la carga en el curriculo, menor dedicacion de los alumnos y
las deficiencias en los bloques de contenido como posibles causas de
estos resultados.

Al considerar como aprobado al menos la mitad de las respuestas
acertadas correctamente en la prueba de conocimientos, la muestra
espafola de 5° lo consigue en un 86%, mientras que en la muestra
mexicana este porcentaje se reduce a la mitad. En 6° curso,
nuevamente el porcentaje de las puntuaciones de los estudiantes
espafioles supera en un 30% a los resultados de los estudiantes
mexicanos.

Se observa una diferencia de cinco respuestas acertadas
correctamente a favor de la muestra espafiola (conviene tener
presente que la puntuacion maés alta es de 25 puntos). En la muestra

de Espafia de los alumnos de 6°, la media de respuestas acertadas es
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de 17, en la muestra de México no llega a 13. Por tanto, los alumnos
espafoles superan en cuatro preguntas a los alumnos mexicanos.

e Con respecto a los aciertos y errores, la muestra espafiola de 5°

obtiene un porcentaje mayor de respuestas acertadas correctamente,
un 68%, en la muestra mexicana este porcentaje se reduce al 47%.
La muestra mexicana obtiene casi el doble de errores que la muestra
espafola. En el caso de los estudiantes de 6° curso, el porcentaje de
aciertos de la muestra espafiola es mayor, con el 64%, que el de los
estudiantes mexicanos, con el 47,6%. El porcentaje de errores es
superior en la muestra de México, con el 46%, frente a un 17% en la
muestra de Espafia.

e Los indices de dificultad en los items, en 5° y 6°, son mayores en la
muestra de México.

e El porcentaje de aciertos en los blogues de contenido de 5° curso es
mayor en la muestra espafiola, y en ambas muestras, los bloques de
medida y comprension logica son los que obtienen los porcentajes
mas bajos y mas altos respectivamente. El indice de comparacién es
parecido en los blogues de comprension logica, célculo directo y
geometria. En el caso de los alumnos de 6°, nuevamente la muestra
de Espafia es superior a la muestra de México en todos los blogques
de contenido. Sin embargo, se aprecia que las dos muestras
coinciden, en el porcentaje menor y mayor, en los bloques de
geometria y comprension ldgica. Los indices de comparacion son
similares en los bloques de compresion légica, medida y geometria y

el mayor desajuste se produce en Calculo directo.

IV.1.4. Andlisis evolutivo de la prueba de conocimiento

En este apartado, describimos el analisis sobre el cambio evolutivo, a
través del paso del tiempo, de las pruebas de conocimiento en alumnos
espafioles. Para ello, comparamos los resultados que se han encontrado
ahora, afio 2010, en los estudiantes espafioles, con los que se obtuvieron en
un estudio realizado en 1997 en los mismos centros educativos y se utilizan

los mismos tests. Asi, podremos observar el cambio evolutivo en el
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rendimiento final en la asignatura de matematicas. La distribucion de los

resultados se presenta por cursos y blogues de contenido.

Tabla 4.1.20. Evolucion de la prueba de conocimiento por curso.

Espafia 1997 2010

Media 5,00 4,44 6,80 6,41

El rendimiento en matematicas de los estudiantes espafioles ha
mejorado en los dos grupos. Los resultados de 2010 muestran las
calificaciones cercanas al notable, y la diferencia de medias en ambos casos
es cercana a los dos puntos en una escala decimal. EI cambio evolutivo a
través del tiempo es positivo, quizé sea debido a que, ahora, los estudiantes
dedican mas tiempo al estudio, los factores emocionales y la capacidad
mental del estudiante juega un papel fundamental en el proceso y desarrollo

de su aprendizaje.

Tabla 4.1.21. Evolucidn de la prueba de conocimiento por blogues de
contenido (5°)

52 Curso 1997 2010 M
Geometria 5,48 6,36 1,16
Deduccidn Légica 5,35 8,04 1,50
Comprension Reglada 4,62 6,20 1,34
Calculo Directo 4,27 7,37 1,73
Medida 3,01 4,70 1,56

Los resultados a través del tiempo sobre el conocimiento matematico
de los alumnos de 5° curso han mejorado notablemente como se observa al
comparar estos resultados con los encontrados en los estudiantes en 1997.
La calificacion mas alta en 2010 es de 8,04 en comprension logica y la mas
baja de 4,70 en el bloque de medida. En 1997 la puntuacién mas alta fue de
5,48 en geometria y la mas baja en medida. Los estudiantes presentan
cambios positivos generados posiblemente por los habitos de estudio, uso de

herramientas tecnoldgicas, y cambios en el sistema educativo.
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La secuencia de bloques es muy variada. En la muestra de 2010, la
deduccidn logica se encuentra en primera posicion. Este bloque, en la
muestra de 1997, esta en la segunda posicion. En las dos muestras, el bloque

de medida es la que ocupa la Gltima posicion.

Se define el indice de mejora (IM) como el cociente entre las medias
de las puntuaciones del afio 1997 y las del afio 2010. ElI mayor indice de
mejora (IM) corresponde a calculo directo y el peor a geometria. En el resto
de contenidos se producen mejoras significativas. Este indice puede ocultar

los resultados relativos a Medida

Tabla 4.1.22. Evolucion de la prueba de conocimiento por bloques de
contenido (6°).

62 Curso 1997 2010 M
Comprension Logica 6,64 7,76 1,17
Compresion Reglada 5,13 6,14 1,20
Medida 4,62 6,72 1,45
Célculo Directo 3,40 6,45 1,90
Geometria 2,85 4,11 1,44

En relacion con los resultados de 6° EP, se obtiene que los cinco
bloques han mejorado, y la diferencia de medias oscila entre 1 y 3 puntos.
La secuencia de bloques es muy variada, sin embargo, en las dos muestras,
en primera y Ultima posicién, se encuentran el bloque de comprension

I6gica y geometria.

El mayor indice de mejora (IM) corresponde al de calculo directo y
el peor al de comprension légica. En el resto de contenidos se producen

unas mejoras significativas y se podria afirmar que son bastante parecidas.

IV.2. Andlisis de las destrezas o capacidades matematicas

Como hemos mencionado, las destrezas bésicas van evolucionando
con el tiempo vy, por tanto, originan cambios de aprendizaje en el sujeto. Por
tanto, creemos que es interesante conocer las capacidades de los estudiantes
para buscar una metodologia méas apropiada y hacer las adaptaciones que

correspondan a la realidad.
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En este sentido, nos hemos ocupado de las destrezas basicas en las
matematicas: capacidad de calculo elemental, vision espacial, razonamiento
deductivo y razonamiento inductivo para estudiar sus niveles actuales y sus

diferencias entre entornos culturales diferentes.

En primer lugar, realizamos un anélisis descriptivo y un contraste de
medias obtenidas en cada una de las puntuaciones del test de aptitudes
mentales (AMPE) de las dos muestras. En una segunda fase, realizamos un
analisis conjunto del contraste de medias y un analisis donde las
calificaciones han sido baremadas en escalas de 0 a 10 y distribuidas por
cursos. También se exponen las puntuaciones obtenidas en los tests, en este
caso, distribuidas por edades, comparandolas con el baremo del test de
aptitudes mentales (AMPE).

1V.2.1. Andlisis de la muestra espafiola

En este apartado, realizamos un andlisis descriptivo y contraste de
medias de las puntuaciones obtenidas en cada uno de los test de aptitudes

mentales distribuidas por cursos.
e Prueba de célculo elemental

La siguiente tabla muestra el analisis descriptivo de las
puntuaciones del test de calculo elemental de los estudiantes de 5° y
6° de Educacion Primaria en Espafia. También se muestran las
graficas de la prueba de normalidad, densidad y cajas y bigotes.

Finalmente, la tabla de comparacion de medias.

Tabla 4.2.1. Analisis descriptivo del test de célculo

5° curso 6° curso

Recuento 310 350
Media 12,52 14,30
Mediana 12,00 14,00
Minimo 0 0
Maximo 28,0 33,0
Rango 28,0 33,0
Sesgo ,178 0,075
Curtosis -0,133 -0,109
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En esta prueba, observamos que la media de respuestas acertadas
correctamente del test de calculo elemental es de 12,52 en 5° y 14,30 en 6°.
La puntuacion maxima que han obtenido es de 28 y 33 respectivamente, y la
puntuacion maxima que podrian haber alcanzado es de 40 puntos. Con lo
cual, la media de los alumnos de 5° y 6° esta bastante por debajo de la media

del test, considerando como tal los 20 puntos.

Prueba de normalidad

6° Curso

5° Curso

Gréfica 4.2.1. Prueba de normalidad del test de célculo
El sesgo vy la curtosis, cuando se encuentran ambas dentro del rango -
2 y +2, indican que los datos provienen de una distribucion normal. Como
se aprecia en la figura 4.2.1, los puntos yacen aproximadamente siguiendo

la linea diagonal.

Densidades Suavizadas

Calclo
] — s°curso
1 —— 6°Curso

Densidad

Gréfica 4.2.2. Densidad del test de célculo

En el grafico 4.2.2, de densidad observamos que el sesgo tiende
hacia el lado positivo y la curtosis es negativa, es decir, la curva es
platicurtica, con concentracion de los valores alrededor de la media y mas
reducida que la distribucion normal. Asimismo, el grafico de densidades

suavizadas (grafico 4.2.2.) tiene forma de campana proxima a la de Gauss.

En la gréfica de caja y bigotes, el signo de suma, “+”, es la media y

la linea vertical, "1“es la mediana. En las puntuaciones de los alumnos de 5°,
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se asemeja una asimetria positiva. En el caso de los alumnos de 6°, dado que
las dos medidas estan précticamente en el mismo punto, estariamos

hablando de una simetria.

Gréfico Caja y Bigotes

5° Curso

6° Curso | f—] N e

Gréfica 4.2.3. Caja y bigotes del test de célculo.

Hay dos puntos atipicos en los dos cursos en el lado positivo, es
decir, existen dos personas de 5° que han obtenido mas de 25 puntos, y otras

dos personas de 6° que han obtenido mas de 30 puntos.

Uno de los pasos previos para contrastar medias de dos muestras es
determinar si las varianzas son estadisticamente iguales. La prueba de
Levene para la igualdad de varianzas nos indica si las varianzas de dos
grupos son iguales entre si. Asi, si la probabilidad o significacion (sig.)
asociada al estadistico f de la prueba Levene es mayor que 0,05 suponemos
varianzas iguales, y si es menor que 0,05 suponemos varianzas diferentes.
La “prueba t” para muestras independientes se utiliza para comparar las
medias de dos grupos de casos, es decir, cuando la comparacion se realiza
entre medias de dos poblaciones independientes. Si el valor de significacion
bilateral es menor que 0,05, existe diferencia estadisticamente significativa
entre las medias, y si es mayor que 0,05 existe igualdad estadistica entre las
medias. Los grados de libertad (gl) estdn determinados por el ndmero de
valores que pueden ser asignados de forma arbitraria, antes de que el resto de las
variables tomen un valor automaticamente. Es decir, son los niUmeros de casos

validos.
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La hipotesis nula HO sostiene que las medias en las puntuaciones de
las capacidades matematicas son estadisticamente iguales en 5° y 6° EP, la
hipdtesis alternativa HA que las medias en los dos grupos son

estadisticamente diferentes.

Tabla 4.2.2. Prueba t para igualdad de medias del test de célculo

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Célculo Quinto 310 12,52 5,573 ,386
Sexto 350 14,30 6,439 A1
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Calculo
Seha
asumido 3,87 | 0,050 | -3,12 552 0,002 -1,78 571 2,90 | -,660
varianzas
iguales
No se ha
asumido -3,16 551,7 | 0,002 -1,78 ,564 2,89 674
varianzas
iguales

La prueba Levene compara la homogeneidad o igualdad de
varianzas; el valor de significacion es 0,05 y, por tanto, asumimos varianzas
iguales. El estadistico t toma el valor -3,12 y el valor de significacion
bilateral asociado es 0,002. Puesto que el valor de significacion bilateral nos
informa del grado de compatibilidad existente entre las diferencias
observadas entre las medias, y el valor asociado es 0,002, menor que 0,05,
rechazamos la hipétesis nula. Es decir, la diferencia entre las medias de las

dos muestras, que es 1.78, es estadisticamente significativa.

Desde otra perspectiva, los intervalos de confianza también nos
permiten apreciar las verdaderas diferencias entre las puntuaciones de la
capacidad de célculo entre los dos grupos; estos valores son -2,90 y -0,660.
Puesto que el valor cero no pertenece al intervalo, rechazamos la hipétesis

de igualdad de medias.
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Finalmente, la desviacion tipica es pequefia, lo que indica que las

medias representan bien los valores en las distribuciones.

e Prueba de vision espacial

Tabla 4.2.3. Analisis descriptivo del test de vision espacial

59 curso 6° curso

Recuento 310 350
Media 23,68 29,29
Mediana 23,00 28,50
Minimo 0 0
Maximo 57,0 80,0
Rango 57,0 80,0
Sesgo 243 275
Curtosis ,175 ,354

Las medias de la prueba de vision espacial son de 23,68 en 5° y de
29,29 en 6° La puntuaciébn maxima que han obtenido es de 57 y 80
respectivamente, y la puntuacion maxima que podrian haber alcanzado es de
86 puntos, con una media de 43. Por tanto, las medias obtenidas por los
estudiantes de ambos cursos se encuentran muy por debajo de la media del

test.

Grafico de Probabilidad Normal

5° Curso

Gréfica 4.2.4. Prueba de normalidad del test de visidn espacial.

En el gréafico de la prueba de normalidad, los valores del sesgo
estandarizado y la curtosis estandarizada se encuentran dentro del rango -2 y
+2, por tanto, asumimos que los valores de los datos provienen de una

distribucién normal.
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En la grafica 4.2.1.5, se aprecia que los valores del sesgo son
positivos en 5° y 6°, por lo que los valores tienden a reunirse mas en la parte
izquierda. La curtosis es > mayor que 0 en los dos grupos, lo que indica una
distribucion leptocurtica, con un elevado grado de concentracion alrededor

de los valores centrales de la variable.

Densidades Suavizadas

0,05 F" T T T T T 3 Espacial
[ ] — 5°Curso
] —— 6°Curso

Densidad

Gréfica 4.2.5. Densidad del test de vision espacial

Gréfico Cajay Bigotes

5° Curso } - | o

6° Curso }7 v 4{ o

Gréfica 4.2.6. Caja y Bigotes del test de vision espacial

La grafica de caja y bigotes nos indica que las puntuaciones de los
alumnos de 5° se encuentran del lado derecho, lo que indica que presenta
una asimetria positiva, y en el caso de los alumnos de 6°, dado que las
medidas estan practicamente en el mismo punto, estariamos hablando de

una simetria.

Hay tres puntos atipicos, que se encuentran en el lado positivo una
en 5° y dos en 6° Es decir, existe una personas que ha obtenido
puntuaciones entre 54 y 57 en 5° y otras dos que han obtenido

puntuaciones entre 69 y 80 en 6°.
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Tabla 4.2.4. Prueba t para igualdad de medias del test de vision espacial.

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Espacial Quinto 310 23,68 11,326 ,785
Sexto 350 29,29 13,725 875
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Espacial
Seha
asumido 7,94 | 0,005 | 4,70 558 0,000 -5,61 119 | -7,96 -3,26
varianzas
iguales
No se ha
asumido
varianzas 4,77 557,7 | 0,000 -5,61 117 7,92 -3,30
iguales

La probabilidad asociada al estadistico Levene (0,005) es menor que
0,05, por lo que debemos rechazar la hipdtesis de igualdad de varianzas vy,
por tanto, no se han asumido varianzas iguales. El estadistico t es -4,77 y el
valor de significacién asociado es de 0,000. Puesto que el valor asociado es
menor que 0,05, rechazamos la hipotesis de igualdad de medias. Existe una
diferencia entre las medias de la capacidad de vision espacial en 5° y en 6°.
Esta diferencia, de 5,61, es estadisticamente significativa, con un nivel de

confianza del 95%.

El hecho de que el valor cero no esté incluido entre los limites del
intervalo de confianza para la diferencia también indica que podemos
rechazar la hipotesis de igualdad de las medias. Estos valores son -7,92 y -
3,30.

Finalmente, la desviacion estandar es grande. Esto quiere decir que

la media representa muy poco los valores de la distribucion.

e Prueba de razonamiento deductivo
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Como indica la tabla 4.2.5, la media en las puntuaciones del test de
razonamiento deductivo es de 18,36 en 5° y 20,23 en 6° La puntuacién
méaxima que han obtenido es de 32 en los dos cursos, y la puntuacion
méaxima que podrian haber alcanzado es de 40 puntos, con lo cual los
alumnos de 6° han obtenido la media del test, y los alumnos de 5° estan por

debajo de la media en apenas 2 puntos.

Tabla 4.2.5. Analisis descriptivo del test de razonamiento deductivo

59 Curso 6° Curso

Recuento 310 350

Media 18,36 20,22
Mediana 19,00 21,00
Minimo 4,0 7,0

Maximo 32,0 32,0
Rango 28,0 25,0
Sesgo -,388 -,627
Curtosis ,006 ,334

Gréfico de Probabilidad Normal

L L L L 1
0] 10 20 30 40
5° Curso

Grafica 4.2.7. Prueba de normalidad del test de razonamiento deductivo.

Los valores del sesgo y la curtosis se encuentran dentro del rango -2
y +2. Esto indica que los datos recogidos presentan una distribucién normal.
En el grafico 4.2.7, observamos que los puntos subyacen a lo largo de la

linea diagonal.
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Gréfica 4.2.8. Densidad del test de razonamiento deductivo

Los valores del sesgo son negativos, la curva es asimétrica negativa
por lo que los valores tienden a reunirse mas en la parte derecha. La
Curtosis es mayor que 0, lo que quiere decir que se trata de una distribucion
leptocurtica, con una concentracion de valores muy elevados alrededor de

los valores centrales de la variable.

Grafico Cajay Bigotes

5° Curso e & |

60 Curso cons] . |

Gréfica 4.2.9. Caja y Bigotes del test de razonamiento deductivo

En la gréfica de caja y bigotes, el signo de suma es la media y la
linea vertical es la mediana. Como las medianas se encuentran en la parte
izquierda, esto indica que las medidas de 5° y 6° presentan una asimetria

negativa.

Hay seis puntos atipicos por el lado derecho y por el lado izquierdo.
En 5°, el punto se encuentra del lado negativo, y en 6° cuatro se encuentran
por el lado negativo y uno por el lado positivo. Estos puntos atipicos indican
gue existe una persona en 5° que obtiene una puntuacion de 4, cuatro
personas en 6° que obtienen puntuaciones entre 7 y 10, y una persona con

una puntuacion de 33.
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El valor de probabilidad de la prueba de la varianza es 0,103. Dado
que es mayor que 0,05, asumimos igualdad de varianzas. Después se asumir
varianzas iguales (en el caso de 5° y 6°), observamos que el estadistico t es -
4,21 con un nivel de significacion bilateral de 0,000. Este valor nos informa
sobre el grado de compatibilidad entre la hipdtesis de igualdad de medias y
sobre las diferencias entre las medias poblacionales observadas. En nuestro
caso, el valor calculado es menor que 0,05. Concluimos que las medias en
las puntuaciones de la capacidad de razonamiento deductivo en 5° y 6° son

diferentes con un nivel de significacién del 95%.

Tabla 4.2.6. Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento

deductivo
Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Deductivo Quinto 310 18,36 4,987 ,346
Sexto 350 20,22 4,449 ,284
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela | Inferior | superior
media
Deductivo
Seha
asumido 2,66 | 0,103 | 4,21 585 0,000 -1,86 443 2,73 -997
varianzas
iguales
No se ha
asumido 4,17 25,0 | 0,000 -1,86 447 2,74 -,989
varianzas
iguales

Desde otra perspectiva los limites del intervalo de confianza para la
diferencia se extienden desde -2,738 hasta -,997. El hecho de que el
intervalo no incluya el valor cero también nos permite concluir que existen
unas diferencias estadisticamente diferentes entre las medias de las dos

muestras de 1,86.

La desviacion estandar es pequefia, lo que indica que la media

representa mejor a los valores en la distribucion.
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e Prueba de razonamiento inductivo

Tabla 4.2.7. Analisis descriptivo del test de razonamiento inductivo

5° Curso 6° Curso

Recuento 310 350

Media 18,84 20,41
Mediana 19,00 21,00
Minimo 7,0 9,0

Maximo 25,0 27,0
Rango 18,0 18,0
Sesgo -,803 -,705
Curtosis 1,008 1,161

Las medias del test de razonamiento inductivo son de 18,84 en 5° y
20,41 en 6° La puntuacion maxima que han obtenido es de 25 y 27
respectivamente, y la puntuacion maxima que podrian haber alcanzado es de
27, con lo cual la media de los estudiantes de los dos cursos es buena, y

superan la media del test, que oscila entre 5y 7 puntos.

Graéfico de Probabilidad Normal

6° Curso

i 1 1 1 1 13
7 11 15 19 23 27
5° Curso

Gréfica 4.2.10. Prueba de normalidad del test de razonamiento inductivo.

En la grafica 4.2.10, asumimos la probabilidad normal de los datos.
Los puntos subyacen a lo largo de la linea diagonal y los valores del sesgo y

la curtosis se encuentran dentro del rango -2 y +2.
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Grafica 4.2.11. Densidad del test de razonamiento inductivo

En la grafica 4.2.11, observamos que la curva es asimétrica negativa
en los dos grupos, por lo que lo valores tienden a reunirse mas en la parte
derecha de la media. Los valores de la curtosis son mayores que 0, lo que
indica que la distribucién es leptocurtica, con un grado de concentracion

alrededor de los valores centrales de la variable mas reducido.

Gréfico Cajay Bigotes

5°Curso | o o | A |

6° Curso o a }7 s

Gréfica 4.2.12. Caja y Bigotes test de razonamiento inductivo

En la grafica de caja y bigotes, el signo de suma es la media, y la
linea vertical es la mediana. Este grafico indica que las puntuaciones de los
alumnos de 5° y 6° dado que las dos medidas estan practicamente en el

mismo punto estariamos hablando de una simetria negativa.

Hay dos puntos en ambos cursos que son atipicos y estan situados en
el lado negativo. Esto quiere decir que en la muestra de 5° existen dos
personas con puntuaciones de 7 y 10, y en el caso de la muestra de 6°

existen dos personas que alcanzan las puntuaciones de 10 y 12.
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Tabla 4.2.8. Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento

inductivo
Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Inductivo  Quinto 310 18,84 3,036 210
Sexto 350 20,41 2,925 ,186
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Inductivo
Se ha
asumido 176 | 0,675 | 5,59 558 0,000 -1,56 ,280 2,12 -1,018
varianzas
iguales
No se ha
asumido -5,58 539,6 | 0,000 -1,56 ,281 2,12 -1,017
varianzas
iguales

El valor de la prueba Levene (F) sobre homogeneidad o igualdad de
varianza es 0,675, mayor que 0,005, por tanto, asumimos que las varianzas
son iguales. La prueba t toma el valor -5,598 y el valor de significacion
asociado es 0,000 menor que 0,05, podemos rechazar la hipotesis de
igualdad de medias y, por tanto, concluimos que existe una diferencia entre
las medias de las puntuaciones de la capacidad de razonamiento inductivo

de 1,56 que es estadisticamente significativa.

El intervalo de confianza se extiende de -2,12 hasta -1,01. El hecho
de que en el intervalo no contenga el valor cero nos permite rechazar que las

medias son iguales con un nivel de confianza del 95%.

La desviacion estandar es similar al caso anterior, lo que indica que

la media representa mucho mejor a los valores en la distribucion.

1V.2.1.1. Reflexiones

Sintetizando estos resultados sobre las capacidades matematicas de
la muestra espafiola, podemos destacar las siguientes reflexiones de tipo

general:
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La capacidad de calculo elemental de los estudiantes espafioles de 5°
y 6° curso es bajo (si comparamos los resultados con datos
anteriores, los de 1997, no se observa mejora). Este se sitla en torno
a 12 y 14 puntos. Se aprecia que al avanzar de curso aumenta
aproximadamente en dos puntos mas en los alumnos de 6° que en
alumnos de 5° curso.

El nivel medio de la capacidad de vision espacial en 5° y 6° de
Educacion Primaria es medianamente bueno, si comparamos estos
resultados con datos anteriores. La capacidad de vision espacial
crece al avanzar de nivel educativo. Los resultados de los alumnos
de 6° superan en 5 puntos a los resultados obtenidos por los alumnos
de 5° curso.

Los resultados de la prueba de razonamiento deductivo son buenos.
Al igual que en los datos anteriores, las puntuaciones aumentan al
avanzar de nivel educativo. Los alumnos de 6° superan en 2 puntos
los resultados de los alumnos de 5°. Los estudiantes de 6° superan la
media del test y los alumnos de 5° estan por debajo de esta media en
dos puntos.

El nivel medio de la prueba de razonamiento inductivo es mas que
bueno, superando la media del test, que oscila entre 5y 7 puntos.
Las medias en esta prueba crecen al avanzar de nivel educativo. Los
alumnos de 6° curso superan en dos puntos la media de los alumnos
de 5°.

El anélisis de contraste de media sefiala que existen diferencias
estadisticamente significativas entre las medias de las pruebas
analizadas. Las desviaciones estandar indican que, en general, las
medias representan en su mayoria bien a los valores de los datos de

la distribucién.

1VV.2.2. Andlisis de la muestra mexicana

La siguiente tabla muestra el analisis descriptivo de las
puntuaciones del test de calculo elemental de los estudiantes de 5° y

6° de Educacion Primaria en México. También se muestran las
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graficas de la prueba de normalidad, densidad y cajas y bigotes.
Finalmente, la tabla de comparacion de medias.

e Prueba de calculo elemental

Tabla 4.2.9. Andlisis descriptivo del test de calculo

5° Curso 6° Curso

Recuento 378 354
Media 9,46 10,00
Mediana 9,00 10,00
Minimo 0 0
Maximo 26,0 33,0
Rango 26,0 33,0
Sesgo ,396 ,319
Curtosis -,030 ,622

Como indica la tabla 4.2.9 la media del test de célculo en la muestra
mexicana es de 9,45 en 5° y 10,0 en 6° La puntuacién maxima que han
obtenido es de 26 y 33 respectivamente, y la puntuaciébn maxima que
podrian haber alcanzado es de 40, con lo cual la media de los alumnos de 5°
y 6° esta bastante por debajo de la media del test, pero se podria considerar

aceptable.

Gréfico de Probabilidad Normal

5° Curso

Grafica 4.2.13. Prueba de normalidad del test de calculo

El sesgo estandarizado y curtosis estandarizada se encuentran dentro
del rango -2 y +2, por lo tanto, asumimos que los valores de los datos

provienen de una distribucién normal esperada.
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Grafica 4.2.14. Densidad del test de calculo.

El sesgo en las dos muestras presenta una asimetria positiva, lo que
indica que los valores tienden a reunirse mas en la parte izquierda. La
curtosis en 5° curso presenta una distribucion asimétrica negativa, es decir,
menor que 0, lo que indica que se una distribucion platicdrtica, con un
reducido grado de concentracion alrededor de los valores centrales de la
variable. El valor de la curtosis en 6° curso es mayor que 0. La distribucion
es leptocurtica con un elevado grado de concentracion alrededor de los

valores centrales de la variable.

En los datos de la muestra, representados en la gréafica 4.2.15
podemos observar que el bigote indica los valores minimos y maximos, en
este caso esde 0y 26 en 5°y 0 y 33 en 6°. En el grafico 4.2.15, se aprecia
que el signo de suma es la mediana. En 5° presenta una asimetria positiva, y
en 6, dado que las medidas estdn practicamente en el mismo punto,
estariamos hablando de una simetria. La caja es mas amplia la de 5°, lo que

corresponde a la mayor variabilidad.

Grafico Caja y Bigotes

50 curso | | 5 | osa

6°Curso | | lsos

Gréafica 4.2.15. cajas Yy bigotes del test de calculo
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También se aprecian valores inusuales, mas alejados de la caja, tres
puntos en 5° y cuatro en 6° que se encuentran del lado positivo. Estos
puntos atipicos indican que entre los estudiantes de 5° existen tres personas
con puntuaciones 24, 25y 26, y en el caso de los estudiantes de 6° cuatro

personas con puntuaciones de 23, 24, 25y 33.

La hipotesis nula indica que las varianzas son iguales y la hipotesis
alternativa que no lo son. La prueba de Levene para la homogeneidad de
varianza se obtiene como valor asociado de probabilidad 0,946, que es
mayor que 0,05y, por tanto, asumimos varianzas iguales. El valor t -1,418,
y el valor de significacién asociado es 0,157. Puesto que 0,157 es mayor que
0,05 aceptamos la hipétesis nula, es decir, que no existe diferencia

significativa entre las medias de puntuaciones de calculo en ambos grupos.

Tabla 4.2.10. Prueba t para igualdad de medias del test de calculo

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Calculo  Quinto 378 9,46 5,168 ,266
Sexto 354 10,00 5,279 ,281
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t al Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Célculo
Seha
asumido ,005 | 0,946 | -1,418 730 0,157 5,48 ,386 | -1,306 210
varianzas
iguales
No se ha
asumido 1,417 7245 | 0,157 -5,48 ,387 -1,307 | 211
varianzas
iguales

Desde otra perspectiva, el intervalo de confianza para la diferencia
indica que la media de las puntuaciones de los estudiantes se extiende desde
-1,306 hasta 0,210.Puesto que el intervalo contiene el valor cero, podemos

aceptar la hipétesis de igualdad de medias
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Finalmente, la desviacion estandar es pequefia, lo que indica que la

media representa bien a los valores en la distribucion.
e Prueba de espacial

Tabla 4.2.11. Analisis descriptivo del test de vision espacial

59 Curso 6° Curso

Recuento 378 354
Media 18,35 20,06
Mediana 17,50 20,00
Minimo 0 0
Maximo 52,0 62,0
Rango 52,0 62,0
Sesgo ,225 ,321
Curtosis -,529 -,469

Se aprecia que la media del test de vision espacial es de 18,35 en 5°,
y 20,0 en 6°. La puntuacion méxima que han obtenido los alumnos es de 52
y 62, respectivamente, y la puntuacion maxima que podrian haber alcanzado
es de 86, con lo cual la media de los alumnos de 5° y 6° esta bastante por

debajo de la media del test.

Gréfico de Probabilidad Normal

5° Curso

Gréfica 4.2.16. Prueba de normalidad del test de vision espacial.

Observando la grafica 4.2.16, asumimos que los datos provienen de
una distribucion normal esperada, dado que los valores del sesgo y curtosis

se encuentran dentro del rango esperado -2 y +2.

130 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



Perfiles matematicos de los estudiantes al término de la educacion
primaria. Influencia del contexto social y cultural.
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Gréfica 4.2.17. Densidad del test de vision espacial.

Los valores del sesgo en ambos grupos son positivos y, por tanto,
estos valores tienden a reunirse mas hacia la parte izquierda. La Curtosis en
ambos casos es negativa, lo que indica una distribucion platicurtica con un

reducido grado de concentracion alrededor de los valores de la media.

Gréfico Caja y Bigotes
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Gréfica 4.2.18. Caja y Bigotes del test de vision espacial.

En los datos de la muestra, que refleja la gréafica 4.2.18 podemos
observar que el bigote indica los valores minimos y maximos. En este caso
esde 0y52en5° y0y62en 6° En el grafico 4.2.18, se aprecia que el
signo de suma es la mediana. En 5° presenta una asimetria positiva, y en 6°,
dado que las medidas estan practicamente en el mismo punto, estariamos

hablando de una simetria positiva.

Se aprecian valores inusuales mas alejados de la caja, de un punto en
cada curso del lado positivo. Estos puntos atipicos indican que en los
estudiantes de 5° existe una persona con una puntuacion de 52, y en el caso

de los estudiantes de 6°, hay una persona con una puntuacion de 62.
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Tabla 4.2.12. Prueba t para igualdad de medias del test de vision espacial

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Espacial Quinto 378 18,35 11,283 ,580
Sexto 354 20,06 13,062 ,694
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Espacial
Se ha
asumido 9,62 | 0,002 | -1,899 730 0,058 1,71 901 | -3,478 ,057
varianzas
iguales
No se ha
asumido -1,890 699,0 | 0,059 1,71 ,905 3,487 ,066
varianzas
iguales

El valor de probabilidad de la prueba de Levene sobre
homogeneidad o igualdad de varianza resulta que es 0,002, menor que 0,05,
por tanto, aceptamos que no se ha asumido varianzas iguales. El valor de la
prueba t es -1,890 y el valor de significacion asociado es 0,059. Puesto que
0,059 es mayor que 0,05, no podemos rechazar la hipétesis de igualdad de
medias y, por tanto, concluimos que no existe una diferencia
estadisticamente significativa entre las medias de las puntuaciones de la

capacidad de vision espacial.

El hecho de que el intervalo de confianza que se extienda de -3,478
hasta 0,057, contenga el valor cero, nos permite aceptar la hipotesis de
igualdad entre las medias de los dos grupos con un nivel de confianza del
95%.

La desviacion estandar es grande en ambos casos, 1o que indica que

la media representa muy poco a los valores en la distribucion.

e Prueba de razonamiento deductivo
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Tabla 4.2.13. Anélisis descriptivo del test de razonamiento deductivo

5° Curso 6° Curso

Recuento 378 354
Media 15,49 16,18
Mediana 16,00 17,00
Minimo 1,0 0
Maximo 28,0 30,0
Rango 27,0 30,0
Sesgo -,384 -,331
Curtosis -,573 -,445

En la tabla 4.2.13, se aprecia que la media del test de razonamiento
deductivo es de 15,49 en 5°, y de 16,18 en 6° La puntuacién maxima que
han obtenido en estos cursos es de 28 y 30, respectivamente, y la puntuacién
maxima que podrian haber alcanzado es de 40 puntos, con lo cual la media

de los alumnos de 5° y 6° esté por debajo de la media del test.

Gréfico de Probabilidad Normal

Gréfica 4.2.19. Prueba de normalidad test de razonamiento deductivo.

En la grafica 4.2.19, el sesgo y la curtosis se encuentran dentro del
rango esperado de -2 y +2, lo que indica que los datos provienen de una
distribucion normal, dado que los puntos subyacen a lo largo de la linea
diagonal.
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Grafica 4.2.20. Densidad del test de razonamiento deductivo.

La grafica 4.2.20, de densidad del test de razonamiento deductivo, la
curva tiene una simetria negativa, es decir, los valores tienden a reunirse
mas en la parte derecha. La curtosis es menor que 0, lo que quiere decir que

se trata de una distribucion platicdrtica, con una reducida concentracion

alrededor de los valores centrales de la media.

5° Curso

6° Curso

Grafico Cajay Bigotes
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Gréfica 4.2.21. Caja y Bigotes del test de razonamiento deductivo

En el gréafico 4.2.21, de caja y bigotes, podemos observar que el
bigote indica los valores minimos y maximos. En este caso son de 1y 28 en
5%,y 0y 30 en 6° En el grafico se aprecia que el signo de suma es la
mediana y, tanto en 5° como en 6°, se presenta una asimetria negativa. La

caja mas amplia es la de 5° lo que corresponde a una mayor variabilidad.
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Tabla 4.2.14. Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento

deductivo
Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Deductivo Quinto 378 15,49 5,469 ,281
Sexto 354 16,18 5,764 ,306
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Deductivo
Seha
asumido 406 | 0,498 | -1,652 730 0,099 -,689 415 | 1,501 ,129
varianzas
iguales
No se ha -1,649 7199 | 0,100 -,689 416 -1,502 | 131
asumido
varianzas
iguales

La prueba de Levene compara la homogeneidad o igualdad de
varianzas. En esta prueba, el valor de probabilidad asociado es 0,498 y, por
tanto, mayor que 0,05, por lo que asumimos varianzas iguales. El estadistico
t toma el valor -1,652 y el valor de significacion asociado es 0,099. Puesto
que el valor de significacion bilateral indica el grado de compatibilidad
existente entre las diferencias observadas de las medias, y éste es mayor que
0,05, aceptamos que no existe diferencia estadisticamente significativa entre

las medias de las dos muestras.

Desde otra perspectiva, los intervalos de confianza también nos
permiten apreciar las verdaderas diferencias entre las puntuaciones de la
capacidad de razonamiento deductivo entre los dos grupos, el cual se
encuentra entre -1,501 y ,129. Puesto que en dicho intervalo se encuentra el
valor cero, concluimos que las medias en las puntuaciones de la capacidad

de razonamiento deductivo son practicamente iguales.

Finalmente, la desviacion estandar es pequefia, lo que indica que la

media representa muy bien a los valores de los datos en la distribucion.
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Andlisis de datos.

e Prueba de razonamiento inductivo

En la tabla 4.2.15, se aprecia que las medias del test de razonamiento
inductivo son 16,96 en 5° y 17,164 en 6°. La puntuacion maxima que han
obtenido es de 27 en ambos curso, y la puntuacion méxima que podrian
haber alcanzado es de 27, con lo cual las medias de los alumnos de 5° y 6°

han superado a la media del test.

Tabla 4.2.15. Analisis descriptivos del test de razonamiento inductivo.

5° Curso 6° Curso

Recuento 378 354

Media 16,96 17,65
Mediana 17,00 18,00
Minimo 3,0 1,0

Maximo 27,0 27,0
Rango 24,0 26,0
Sesgo -,804 -,937
Curtosis 1,400 1,254

En la grafica 4.2.22, se observa que los valores del sesgo
estandarizado y curtosis estandarizada se encuentran dentro del rango -2 y
+2, y los puntos subyacen a los largo de la diagonal, lo que indica que los

valores recogidos provienen de una distribucion normal.

Gréfico de Probabilidad Normal

0 5 10 15 20 25 30
5° Curso

Gréfica 4.2.22. Prueba de normalidad test de razonamiento inductivo.

Como se observa en la grafica 4.2.23, la densidad del test de

razonamiento inductivo, el sesgo en 5° y 6° curso presenta una curva
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asimétrica negativa, lo que indica que los valores tienden a reunirse mas en
la parte derecha. La curtosis es positiva en las dos muestras, lo que indica
una distribucién leptocurtica, con un elevado grado de concentracion

alrededor de los valores de la media.

Densidades Suavizadas

01T ' ' ' ' ' ™ Inductivo
—— 5°Curso
—— 6°Curso

Densidad

Gréfica 4.2.23. Densidad del test de razonamiento inductivo.

En los datos de la muestra, podemos observar que el bigote indica
los valores minimos y maximos. En este caso son de 3y 27 en 5°, y 1y 27
en 6°. En el grafico 4.2.24, se aprecia que el signo de suma es la mediana; en
los alumnos de 5°, dado que las medidas estan practicamente en el mismo
punto, estariamos hablando de una simetria. En el caso de los alumnos de 6°,

se presenta una asimetria negativa.

Gréfico Caja y Bigotes

5°Curso|  osocoeoas } }

6 Curso| = cooca | 4 |

Gréfica 4.2.24. Caja y Bigotes del test de razonamiento inductivo.

Se aprecian valores inusuales mas alejados de la caja, de cinco
puntos en 5° y de seis puntos en 6°, todos ellos son menores que los valores

de las cajas. Estos puntos atipicos indican que, en los estudiantes de 5°,
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existen cuatro personas con puntuaciones que oscilan entre 2y 9, y en el
caso de los estudiantes de 6°, existen seis personas con puntuaciones que
oscilanentre 1y 9.

Tabla 4.2.16. Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento

inductivo.
Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Inductivo Quinto 378 16,96 3,949 ,203
Sexto 354 17,65 4,258 ,226
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Inductivo
Se ha
asumido 1,692 | 0,194 | -2,263 730 0,024 -,687 303 | -1,282 -,091
varianzas
iguales
No se ha -2,258 7158 | 0,024 -,687 ,304 -1,284 | -,090
asumido
varianzas
iguales

El valor de probabilidad de la prueba de Levene para la igualdad de
varianza es 0,194, dado que es mayor que 0,05, asumimos la igualdad de
varianzas. El estadistico t toma el valor -2,263 y el valor de significacion
bilateral asociado es 0,024. Puesto que este valor critico bilateral es menor
que 0,05, podemos rechazar la hipotesis de igualdad de medias, Yy
concluimos que las medias, en las puntuaciones de la capacidad de

razonamiento inductivo en 5°y 6°, son estadisticamente diferentes.

Los intervalos de confianza también nos permiten apreciar las
diferencias entre las medias, las cuales se encuentra entre -1,282 y -,091. El
hecho de que el intervalo no contenga el valor cero también nos permite
concluir que las medias de las dos muestras son estadisticamente diferentes,
con nivel de confianza del 95%.

Finalmente, la desviacion estandar es pequefia, lo que indica que la

media representa muy bien a los valores de los datos en la distribucion.
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1VV.2.2.1. Reflexiones

Resumiendo estos resultados podemos destacar las siguientes

reflexiones de caracter general:

e El nivel medio de la prueba de calculo numérico de los estudiantes
mexicanos de 5° y 6° curso son muy bajos pero muy similares, ya
que en ambos casos alcanzaron una media de 10 sumas de 40.

e La capacidad de vision espacial en 5° y 6° curso es relativamente
baja. EI nivel medio presenta un crecimiento al avanzar de curso.
Los alumnos de 6° superan en dos puntos a los alumnos de 5°.

e EIl nivel medio de la prueba de la capacidad de razonamiento
deductivo es mediana y crece muy poco al avanzar de nivel
educativo. Los alumnos de 6° superan en un puntos a los de 5°.

e Los resultados medios de la capacidad de razonamiento inductivo es
muy satisfactorio, superando la media del test entre 3 y 4 puntos. Sin
embargo, esta destreza crece poco al avanzar de nivel educativo. Los
alumnos de 6° superan en un punto a los de 5°.

e EIl andlisis de contraste de medias sefiala que existen diferencias
estadisticamente significativas entre las medias de las pruebas
analizadas. Las desviaciones estandar representan en su mayoria

bien a los valores de los datos en la distribucion

IV.2.3. Andlisis conjunta de las muestras

A continuacién realizamos un contraste de medias, para comparar si
existen diferencias entre las medias de las puntuaciones de las destrezas

basicas de las dos muestras analizadas, ahora distribuidas por cursos.

1V.2.3.1. Andlisis de 5° de primaria

En las siguientes tablas se analiza la comparacion de medias de las
puntuaciones de las capacidades de célculo elemental, vision espacial,
razonamiento deductivo e inductivo de los estudiantes de 5° de Educacion

Primaria de Espafia y México.
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e Prueba de calculo elemental

Tabla 4.2.17. Prueba t para igualdad de medias del test de calculo 5°.

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Célculo 5°Espafia 316 12,50 5,568 ,385
5°México 378 9,46 5,168 ,266

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Calculo
Se ha
asumido 1,929 | 0,165 | -6,643 585 0,000 -3,043 458 | -3,942 2,143
varianzas
iguales
No se ha -6,502 502,8 | 0,000 -3,043 468 -3,963 | -2,123
asumido
varianzas
iguales

A simple vista, podemos observar que existe una diferencia entre las
dos muestras. La prueba de Levene para comparar la homogeneidad de la
varianza da como resultado el valos 0,165, mayor que 0,05, por tanto,
asumimos varianzas estadisticamente iguales. El valor de la prueba t
negativo, -6,643, y la significacion bilateral asociada es 0,00, por tanto, se
rechaza la hipotesis nula. Dado que el valor asociado es menor que 0,05,
concluimos que existe una diferencia entre las medias de las dos muestras
de 3,043 que es estadisticamente significativa con un nivel de confianza del
95%.

El hecho de que el valor cero no esta dentro los limites del intervalo
de confianza, que va desde -3,942 hasta -2,143, asegura que existe una
diferencia estadisticamente significativa entre las medias de las dos

muestras.

Las desviaciones estandar de los dos cursos son pequefias, lo que
indica que las medias representan muy bien a los valores de los datos en las

distribuciones de 5° y 6°.
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e Prueba de vision espacial

Tabla 4.2.18. Prueba t para igualdad de medias del test de vision espacial 5°

EP.
Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Espacial 5°Espafia 316 23,59 11,37 187
5°Méxcio 378 18,35 11,28 ,580

Prueba de muestras independientes

Prueba de

Levene para

igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo

bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Espacial
Seha

asumido ,283 595 | -5,366 585 0,000 -5,234 975 | -7,150 -3,318
varianzas
iguales
No se ha -5,354 526,3 | 0,000 -5,234 978 -7,155 | -3,313
asumido
varianzas
iguales

La probabilidad de significacion de la prueba Levene de la varianza
es 0,595 vy, puesto que es mayor que 0,05, asumimos la igualdad de
varianzas. El estadistico t toma el valor -5,366, y el valor se significacion
bilateral asociado es 0,000. Puesto que el valor critico bilateral 0,000 es
menor que 0,05, podemos rechazar la hip6tesis de igualdad de medias, y
concluimos que las medias en las puntuaciones de la capacidad de

razonamiento inductivo en las dos muestras es estadisticamente diferente.

Desde otra perspectiva, el intervalo de confianza también nos
permite apreciar la diferencia entre las medias. El intervalo de confianza se
extiende de -7,150 hasta -3,318. El hecho que el intervalo no contenga el
valor cero nos permite concluir que existe diferencia estadisticamente
significativa entre las medias de las dos muestras, de 5,23, al nivel de

confianza del 95%.

Finalmente, las desviaciones estdndar son mayores que en otras
variables valoradas con la misma escala y, por tanto, indican que la media es

el valor menos representativo de los datos de la distribucion.
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e Prueba de razonamiento deductivo

Tabla 4.2.19.Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento

deductivo 5° EP.
Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Deductivo 5°Espafia 316 18,30 5,036 ,348
5°México 378 15,49 5,469 ,281
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Deductivo
Seha
asumido 4312 | 0,038 | -6,133 585 0,000 2,81 458 | -3,712 -1,912
varianzas
iguales
No se ha
asumido 6,280 559,7 | 0,000 2,81 448 -3,692 | -1,932
varianzas
iguales

La prueba de Levene compara la homogeneidad o igualdad de
varianzas. Esta prueba tiene el valor de probabilidad asociado de 0,038,
menor que 0,05, por lo que no asumimos varianzas iguales. Por tanto, el
estadistico t es -6,280 y el valor de significacién bilateral asociado es 0,000.
Puesto que el valor de significacion critico es menor que 0,05 concluimos
que existe una diferencia entre las medias de las dos muestras de 2,81, que

es estadisticamente significativa al 95%.

Los intervalos de confianza también nos permiten apreciar las
verdaderas diferencias entre las puntuaciones de la capacidad de
razonamiento deductivo entre los dos grupos. Dicho valor se encuentra entre
-3,692 y -1,932. Puesto que el intervalo no contiene el valor cero,
concluimos que las medias en las puntuaciones de la capacidad
razonamiento deductivo en 5°y 6° son diferentes, con un nivel de confianza
del 95%.

La desviacion estandar es pequefia, lo que indica que la media

representa muy bien a los valores de los datos en la distribucion.
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e Prueba de razonamiento inductivo

Tabla 4.2.20. Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento
inductivo 5° EP.

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Inductivo 5°Espafia 316 18,82 3,040 ,210
5°México 378 16,96 3,949 ,203
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Inductivo
Se ha
asumido 9,063 | 0,003 | -5,91 585 0,000 -1,86 ,315 2,48 -1,24
varianzas
iguales
No se ha
asumido 6,37 525,0 | 0,000 -1,86 ,292 2,43 -1,28
varianzas
iguales

La hipotesis nula indica que las varianzas son iguales y la hipotesis
alternativa que no lo son. La prueba de Levene compara la homogeneidad
de varianza, y con ello se obtiene un valor de significacion asociado de
0,003. Este valor es menor que 0,05, por lo que no asumimos varianzas
iguales. Después de no asumir varianzas iguales, observamos que el
estadistico t toma el valor -6,37, y la probabilidad de significacién bilateral
asociado es 0,000. Puesto que 0,000 es menor que 0,05, aceptamos la
hipGtesis alternativa de que existe una diferencia significativa entre las
medias de las puntuaciones de la capacidad de razonamiento inductivo en

los dos grupos de 1,86, con un nivel de confianza del 95%.

El intervalo de confianza para la diferencia indica que las medias de
las puntuaciones de los estudiantes se extienden desde -2,43 hasta -1,28.
Puesto que en dicho intervalo no contiene el valor cero, concluimos que las

medias en las dos muestras son estadisticamente diferentes.

Finalmente, la desviacion estandar es pequefia, o que indica que la

media representa muy bien datos en la distribucion.
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1V.2.3.2. Anélisis de 6° de primaria

e Prueba de calculo elemental

Tabla 4.2.21. Prueba t para igualdad de medias del test de calculo 6°

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Célculo  6°Espafia 350 14,30 6,439 411
6°México 354 10,00 5,279 ,281
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Calculo
Se ha
asumido 13,06 | 0,000 | 8,95 598 0,000 4,29 ,480 3,35 5,24
varianzas
iguales
No se ha
asumido 8,64 458,0 | 0,000 4,29 497 3,32 5,27
varianzas
iguales

Con la prueba de Levene para la homogeneidad o igualdad de
varianzas, se obtiene que el valor de probabilidad de significacién asociado
es 0,000. Este valor es menor que 0,05, por lo que no asumimos varianzas
estadisticamente iguales. El estadistico t toma el valor de 8,64, y el valor de
significacion bilateral asociado es 0,000. Puesto el valor de significacion
bilateral nos dice el grado de compatibilidad existente entre las diferencias
observadas entre las medias. Y este valor bilateral es menor que 0,05,
aceptamos que existe una diferencia entre las medias de las dos muestras

estadisticamente significativa.

Ademas, podemos ver que el intervalo de confianza se extiende de
3,32 hasta 5,27 y que no contiene el valor cero. Por tanto, concluimos que
existe una diferencia estadisticamente significativa de 4,30 entre las medias

de las dos muestras.

La desviacion estandar es pequefia, lo que indica que la media

representa muy bien los datos de la distribucion.
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e Prueba de vision espacial

Tabla 4.2.22. Prueba t para igualdad de medias test de vision espacial 6°.

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Espacial 6°Espafia 312 29,29 13,725 875
6°México 354 20,06 10,062 ,694

Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Espacial
Seha
asumido ,035 | 0,853 | 8,33 598 0,000 9,22 1,10 7,05 11,40
varianzas
iguales
No se ha
asumido 8,26 510,1 | 0,000 9,22 1,11 7,03 11,42
varianzas
iguales

La hip6tesis nula indica que las varianzas son iguales, y la hipotesis
alternativa que no lo son. La prueba Levene compara la igualdad de
varianza. El valor asociado al estadistico Levene es 0,853, mayor que 0,05,
por tanto, asumimos varianzas estadisticamente iguales. Observamos que el
valor estadistico de t es 8,33, y el valor de significacion bilateral asociado es
0,000. Puesto que 0,000 es menor que 0,05 aceptamos la hipotesis
alternativa. Esto es, que existe una diferencia entre las medias de las
puntuaciones de la capacidad de vision espacial de 9,22 en los dos grupos

estadisticamente significativa, con un nivel de confianza del 95%.

Desde otra perspectiva, el intervalo de confianza para la diferencia
indica que la media de las puntuaciones de los estudiantes se extiende desde
7,05 hasta 11,40. Puesto que el intervalo no contiene el valor cero, podemos

concluir que las medias en las dos muestras son estadisticamente diferentes.

Finalmente, la desviacién estandar es grande, lo que indica que la

media representa muy poco a los valores de los datos en la distribucion.
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e Prueba de razonamiento deductivo

Tabla 4.2.23. Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento
deductivo 6°.

Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Deductivo 6°Espafia 312 20,22 4,449 ,284
6°México 354 16,18 5,764 ,306
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Deductivo
Seha
asumido 21,27 | 0,000 | 9,26 598 0,000 4,04 437 | 3,19 4,90
varianzas
iguales
No se ha
asumido 9,69 591,4 | 0,000 4,04 418 3,22 4,86
varianzas
iguales

El estadistico Levene toma el valor de significacion asociado 0,000.
Este valor es menor que 0,05, por tanto, no asumimos varianzas iguales. El
valor de la prueba t es 9,69, y el valor de significacién bilateral asociado es
0,000. Puesto que el valor de significaciéon bilateral indica el grado de
compatibilidad existente entre las diferencias entre las medias observadas, y
el valor de probabilidad asociado es menor que 0,05, aceptamos que existe
una diferencia de 4,04 entre las medias de las dos muestras estadisticamente

significativa, con un nivel de confianza del 95%.

El intervalo de confianza para la diferencia indica que las medias de
las puntuaciones de los estudiantes se extienden desde 3,22 hasta 4,86.
Puesto que en el intervalo no contiene el valor cero, podemos concluir que

las medias en las dos muestras son diferentes.

La desviacion estandar es pequefia, lo que indica que la media

representa muy bien a los datos en la distribucion.

146 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



Perfiles matematicos de los estudiantes al término de la educacion
primaria. Influencia del contexto social y cultural.

e Prueba de razonamiento inductivo

Tabla 4.2.24. Prueba t para igualdad de medias del test de razonamiento

inductivo 6°.
Curso N Media Desv. Tip. Error Tip. de la media
Inductivo 6°Espafia 312 20,41 2,925 ,186
6°México 354 17,65 4,258 ,226
Prueba de muestras independientes
Prueba de
Levene para
igualdad de Prueba t para igualdad de medias
varianzas
f Sig. | t gl Sig. Diferencia | Error | 95% de intervalo
bilateral | de tipico | de confianza
medias dela Inferior | superior
media
Inductivo
Se ha
asumido 22,58 | 0,000 | 8,83 598 0,000 2,76 313 | 214 3,37
varianzas
iguales
No se ha
asumido 9,42 597,9 | 0,000 2,76 ,293 2,18 3,34
varianzas
iguales

El valor estadistico de significacion asociado a la prueba de la
varianza Levene es 0,000, menor que 0,05, por tanto, no asumimos
varianzas iguales. El valor estadistico de la prueba t es 9,42, y el valor de
significacion bilateral asociado es 0,000. Puesto que 0,000 es menor que
0,05 aceptamos la hipdtesis alternativa, por tanto, existe una diferencia
significativa entre las medias de las puntuaciones de la capacidad de
razonamiento inductivo de 2,76 en los dos grupos, con un nivel de confianza
del 95%.

El intervalo de confianza también nos permite apreciar las
verdaderas diferencias entre las puntuaciones de la capacidad de
razonamiento inductivo entre los dos grupos, el cual se encuentra entre 2,18
y 3,34. Puesto que en el intervalo no contiene el valor cero, concluimos que
las medias en las puntuaciones de la capacidad razonamiento inductivo son

diferentes.

Finalmente, la desviacion estandar es similar al caso anterior, lo que

indica que las medias representan muy bien los datos de las distribuciones.
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1VV.2.3.3. Reflexiones

Tras el andlisis conjunto de las capacidades matematicas, podemos

destacar las siguientes reflexiones de tipo general:

148

El nivel medio de la capacidad de calculo numérico de los
estudiantes de 5° de la muestra espafiola supera en tres sumas
efectuadas correctamente de las cuarenta sumas que contiene el test,
a los alumnos de la muestra mexicana. Esa diferencia aumenta a
cuatro sumas en 6° curso. Mientras que en la muestra mexicana se
mantiene el nivel de la capacidad de calculo numérico del curso
anterior, en la muestra espafiola la evolucion es positiva y el
aumento en la capacidad de célculo numérico es de 2 puntos.

Los resultados de la capacidad de vision espacial son similares a los
del caso anterior. Los estudiantes espafioles de 5° curso superan a los
estudiantes mexicanos en 6 puntos. En relacion a los estudiantes de
6°, el aumento es de 9 puntos, superando nuevamente a los escolares
de México. Sin embargo, en las dos muestras se aprecia que al
avanzar de nivel educativo también lo hace la capacidad espacial.

El nivel medio de la capacidad de razonamiento deductivo de los
estudiantes de 5° y 6° curso de Espafia, supera en tres y cuatro
puntos, respectivamente, los resultados obtenidos por los estudiantes
de la muestra de México.

Las puntuaciones medias en la capacidad de razonamiento inductivo,
en la muestra de 5° curso de ambas muestras son similares, pero en
la muestra de 6° los estudiantes espafioles superan en tres puntos a
los estudiantes mexicanos.

El anélisis de contraste de media sefiala que existen diferencias
estadisticamente significativas entre las medias de las dos muestras
analizadas. Las desviaciones estandar representan en su mayoria

bien a los valores de los datos en la distribucion.

Destacamos los resultados de la muestra mexicana en la capacidad
de razonamiento inductivo, que son similares a los obtenidos en la

muestra espafiola. Sin embargo, en el resto de las capacidades
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bésicas se aprecia una diferencia significativa en las puntuaciones,
que es mayor en la muestra espafiola. La notable diferencia en las
capacidades de vision espacial a favor de la muestra espafiola, es
debido a la influencia quizas del contexto social y cultural, que
condiciona en mayor medida las aptitudes de los escolares espafioles
y, quizd, sea debido a las facilidades para el acceso a juegos
electronicos. Este hecho contribuye en gran medida a desarrollar sus
habilidades espaciales. Estas facilidades de acceso no son tan
comunes en el caso de los alumnos mexicanos en estos niveles
educativos.

En ambas muestras se observa un crecimiento significativo de las
capacidades al avanzar de nivel educativo, pero este crecimiento es

mayor en la muestra espafiola que en la mexicana.

1V.2.3.3. Analisis conjunta baremo 0-10

En este apartado, realizamos un andlisis comparativo entre las

destrezas o capacidades matematicas de las dos muestras, y, en ambas, las

calificaciones de los items que han cumplimentado los dos cursos en ambos

paises,

han sido baremadas en escalas decimales, 0 a 10 puntos.

Tabla 4.2.25. Resultados de las destrezas matematicas baremo 0-10.

Pais*Curso Medias
Espaia Calculo V. Espacial R. Deductivo R. Inductivo Media total
52 3,13 2,75 4,59 6,98 4,36
62 3,58 3,41 5,06 7,56 4,90
México
52 2,36 2,13 3,87 6,28 3,66
62 2,50 2,33 4,04 6,54 3,85

Las estudiantes espafioles de 5° curso consiguen aprobar la destreza

de razonamiento inductivo con una calificacién cercana al notable, pero el

resto de destrezas estdn por debajo de la puntuacion del aprobado

considerado en 5 puntos, aunque una de ellas, razonamiento deductivo, esta

proxima a esta puntuacién. En 6° curso, los estudiantes espafioles consiguen

aprobar dos de las cuatro destrezas con calificaciones de suficiente en
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razonamiento deductivo y con una calificacion de notable en la destreza de
razonamiento inductivo. Las otras dos estdn bastante alejadas de la
puntuacion origen del aprobado. Es destacable que en los dos cursos de la
muestra espariola las calificaciones mas bajas y mas altas, respectivamente,
se encuentran en las destrezas de vision espacial y de razonamiento

inductivo. Las diferencias entre estas medias superan los 4 puntos.

Con respecto a los estudiantes de 5° curso de la muestra mexicana,
encontramos que los alumnos de este curso obtienen una calificacion que
supera los 6 puntos en la destreza de razonamiento inductivo. En el resto de
las destrezas no consiguen puntuaciones cercanas a los 5 puntos. En esta
misma muestra, los estudiantes mexicanos de 6° curso, al igual que el curso
anterior, solamente obtienen una calificacién que supera los 5 puntos en la
destreza de razonamiento inductivo y muy bajas en el resto de destrezas
(Célculo, vision espacial y razonamiento deductivo).

Es curioso que, tanto en la muestra espafiola y mexicana, la Unica
prueba que obtiene una calificacion que podriamos considerar como muy
buena es la que corresponde al test de razonamiento inductivo. También es
importante destacar que, los estudiantes espafioles y mexicanos obtienen en
la capacidad espacial y razonamiento inductivo las puntuaciones mas bajas
y mas altas respectivamente. Si calculamos la media de las cuatro destrezas
matematicas, ninguna de las dos muestras obtiene calificaciones que
superen la puntuacién minima de aprobado (5 puntos) en ninguno de los

Cursos.
IV.2.3.4. Andlisis conjunto del test de aptitudes mentales

primarias (AMPE- F).

A continuacién, se exponen las puntuaciones obtenidas en los tests
de aptitudes mentales, comparandolas con el baremo del test de aptitudes
mentales primarias (AMPE-F). Los resultados de las puntuaciones estan
diferenciados por edades de los nifios. Estos quedan reflejados en las tablas

siguientes:

e Puntuaciones del test de calculo por edades
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En el estudio que sigue se verifica que los niveles medios alcanzados
por los alumnos de ambas muestras en comparacion con el nivel medio de
las pruebas AMPE son deficientes y esta deficiencia se va incrementando en
de 10 a 11 aflos y de 11 a 12 afios. Son especialmente llamativos los centiles
del alumno medio de la muestra mexicana.

Tabla 4.2.26. Puntuaciones del test de calculo por edades.

10 aiios 11 aiios 12 aiios
Espaifa Media 12,70 13,8 14,1
Desv. Tip. 5,5 6,3 6,8
México Media 8,5 9,8 10,2
Desv. Tip. 4,8 51 5,5

Si comparamos estas medias con los valores baremados en el manual
de aptitudes mentales AMPE, y si tomaramos como individuo tipo de
nuestra muestra el que obtuviera como resultados los valores de las

respectivas medias, constatamos que:

Los estudiantes de Espafia obtienen en calculo numérico una media
de 12,7 en 10 afios (media del baremo es 17 y percentil 50). Se situaria en el
centil 30, lo que significaria que nuestro tipo de alumno se sitia por debajo
del centil alcanzado en el manual AMPE. A los 11 afios, nuestra media es
13,8 (la media del baremo es 19 y percentil 50), lo que significa que nuestro
tipo de alumno se sitla por debajo del baremo AMPE, obteniendo la
posicion de centil 25. Con respecto a los 12 afios, en calculo, nuestra media
es de 14,1 (la media del baremo es 21 y percentil 50), lo que significa que

nuestro tipo de alumno se sitda por debajo, alcanzando el percentil de 20.

Los estudiantes de México obtienen en célculo numérico una media
de 8,5 en 10 afios (media del baremo es 17 y percentil 50). Se situaria en el
centil 13, lo que significa que nuestro tipo de alumno se sitia muy por
debajo de la puntuacion alcanzado en el manual AMPE. A los 11 afios, la
media es de 9,8 (media del baremo es 19 y percentil 50), ocupando el centil
10, lo que significa que nuestro tipo de alumno medio estd 40 puntos por
debajo del baremo AMPE. Con respecto a los 12 afios en célculo, nuestra

media es de 10,2 (media del baremo es 21 y percentil 50). Se situaria en el
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centil 7, lo que significa que nuestro tipo de alumno estd muy por debajo de
la puntuacién que se refleja en el manual AMPE.

e Puntuaciones del test de vision espacial por edades

Tabla 4.2.27. Puntuaciones del test de vision espacial por edades

10 afios 11 afios 12 afios
Espaiia Media 23,7 26,8 32,4
Desv. Tip. 11,7 12,1 15,8
México Media 17,3 19,2 20,3
Desv. Tip. 12,0 11,6 13,0

En vision espacial, la media en Esparfia a los 10 afios es 23,7 (media
del baremo 12 y percentil 50). Se situaria en el centil 85, lo que significaria
que nuestro alumno tipo supera en 35 puntos a los escolares del baremo de
AMPE. A los 11 afios, la media es de 26,8 (media del baremo es 16 y
percentil 50). Se situaria en el centil 80, superando con 30 puntos el centil
del baremo AMPE. A los 12 afios, la media es de 32,4 (media del baremo es
20 y percentil 50). De nuevo, nuestro tipo de alumno supera en 35 puntos el

baremo AMPE, situandose en centil 85.

En la muestra de México, en vision espacial, la media a los 10 afios
es de 17,3 (media del baremo es 12 y percentil 50). Nuestro alumno tipo
supera en 25 puntos a los escolares del baremo de AMPE. A los 11 afios, la
media es de 19,2 (media del baremo es 16 y percentil 50), ocupando el
centil 65 y superando en 15 puntos el percentil del baremo. En cuanto a los
12 afos, la media es de 20,3 (media del baremo es 20 y percentil 50).
Nuestro tipo de alumno ocupa la misma posicion que el manual, con

percentil 50.

En este caso, las posiciones centilicas del alumno medio de la
muestra espafiola se mantiene similares con el paso de la edad, pero las

mexicanas va decreciendo de la posicion 75 a la 50.

e Puntuaciones del test de razonamiento deductivo por edades
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Como veremos a continuacion, la posicién centilica de la muestra
espafola se mantiene en el paso de 10 a 11 afios y baja 10 puntos de 11 a 12.
Por el contrario, en la muestra mexicana desciende muchisimo en el paso de

10 a 11 y se mantiene constante en el paso de 11 a 12 afos.

Tabla 4.2.28. Puntuaciones del test de razonamiento deductivo por edades.

10 afios 11 afios 12 aiios
Espaia Media 18,2 20,2 20,0
Desv. Tip. 5,0 4,3 5,3
Meéxico Media 15,7 15,7 16,6
Desv. Tip. 5,2 5,5 5,8

En la muestra de Espafia, en razonamiento deductivo, la media a los
10 afios es de 18,2 (la media del baremo es 11 y percentil 50). Se situaria en
el centil 95, lo que significaria que nuestro tipo de alumno supera en 45
puntos a los escolares del manual AMPE. A los 11 afios, la media es de 20,2
(la media del baremo es 12 y percentil 50). Se situaria en el centil 95,
superando el centil del manual. Por ultimo, a los 12 afios, la media es de
20,0 (la media del baremo es 14 y percentil 50), lo que significa que el
“alumno medio” se situa en el centil 85 y supera en 35 puntos a los

escolares del manual de aptitudes AMPE.

En razonamiento deductivo, la muestra de México obtiene una media
a los 10 afios 15,7 (la media del baremo es 11 y percentil 50), nuestro tipo
de alumno se sitda en el percentil 90 y, por tanto, supera el centil de los
escolares del manual AMPE. A los 11 afios nuestra media es 15,7 (la media
del baremo es 12 y percentil 50), superando en 15 puntos el centil del
manual. Por altimo, a los 12 afios nuestra media es 16,6 (la media del
baremo es 14 y percentil 50), lo que significa que nuestro tipo de alumno

supera en 15 puntos a los escolares del manual de aptitudes AMPE.

No se presentan en percentiles los resultados de la destreza de
razonamiento inductivo, ya que se utilizo otro tipo de prueba para medir esta
destreza y, por tanto, no contamos con otros resultados para poder

compararlos.
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Concluimos que las dos muestras los alumnos (espafioles y
mexicanos de 5° y 6°) superan la destreza de vision espacial y razonamiento
deductivo a las puntuaciones del test aptitudinal AMPE. Las diferencias
entre las puntuaciones obtenidas y con las de AMPE oscilan entre 6 y 12,4
puntos en los estudiantes espafoles, y 0, 3 y 5,3 puntos en los estudiantes
mexicanos. Sin embargo, la destreza de célculo se encuentra por debajo de
las puntuaciones del test AMPE en ambos paises. Por tanto, es necesario
reforzar a los estudiantes que obtienen puntuaciones muy bajas en la

destreza de calculo numérico.

1V.2.4. Andlisis evolutivo de las destrezas matematicas

Realizamos un analisis evolutivo para conocer el cambio las
destrezas matemaéticas a través del tiempo comparando los resultados
encontrados ahora con los que se obtuvieron en las investigaciones de 1989
y 1997. Todos los datos, los actuales y los anteriores han utilizado la
muestra de los mismos centros educativos y las mismas escalas. Los datos

estan distribuidos por edades de los alumnos.

1V.2.4.1. Andlisis evolutivo de la destreza de célculo

En este apartado, se exponen los resultados de la destreza de calculo
baremada en el test de aptitudes mentales AMPE-F, distribuidas por edades
de los alumnos. También, se muestran los resultados obtenidos en los
estudios de 1989 y 1997, para observar si se producen o no cambios en las

destrezas determinadas por el tiempo.

Tabla 4.2.29. Evolucion de la destreza de calculo por edades

Espafia 10 Afios 11 Afios 12 Afios

1989 1997 2010 | 1989 | 1997 | 2010 | 1989 | 1997 | 2010
Media 17,00 11,39 12,70 | 19,00 | 12,01 | 13,81 | 21,00 | 13,17 | 14,10
Desv. Tip 7,03 6,42 5,50 5,33 5,28 6,26 5,21 5,07 6,78

En la gréfica 4.2.25 y tabla 4.2.29, se observa que tienden a crecer
los rendimientos de forma significativa en la destreza de célculo a medida

que aumenta la edad de los alumnos. Comparando los resultados de nuestra
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investigacion con los encontrados en el estudio de 1997, ahora se observan
mejores resultados y existe una tendencia de proceso de crecimiento en la
destreza de calculo numérico de los alumnos, comparado con otras cohortes.
Sin embargo, parece que pudo haber una pequefia relajacion en la década de

los 90, y que ahora comienza una mejora en las tres edades consideradas.

Evolucion de la destreza de célculo
25
20
4 15 - W 1989
2
S 10 - . m1997
5 - L 2010
0 .
10 11 12

Gréfica 4.2.25. Evolucion de la destreza de calculo por edades.

La evolucion por edades (10, 11 y 12 afios) es positiva en todos los
afios considerados: en 1989 los aumentos de las medias de puntuaciones del
test de célculo son iguales en las tres edades; en 1997 los aumentos de las
medias son muy similares; en 2010 los aumentos de rendimiento son muy

similares.

1V.2.4.2. Analisis evolutivo de la destreza de visidn espacial

En la siguiente tabla 4.2.30 y grafica 4.2.26, se exponen los
resultados de la destreza de vision espacial baremada en el test de aptitudes
mentales AMPE-F, distribuidas por edades de los alumnos. Tambien, se
muestran los resultados obtenidos en los estudios de 1989 y 1997, para

observar si se producen o no cambios en las destrezas determinadas por el

tiempo.
Tabla 4.2.30. Evolucion de la destreza espacial por edades.
Espafia 10 Aiios 11 Afios 12 Aiios
1989 | 1997 | 2010 | 1989 | 1997 | 2010 | 1989 | 1997 | 2010
Media 12,00 | 28,73 | 23,70 | 16,00 | 27,94 | 26,80 | 20,00 | 27,03 | 32,40
Desv. Tip | 11,02 | 14,30 | 11,72 | 10,13 | 10,37 | 12,10 | 7,28 | 17,35 | 15,80
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Evolucion de la destreza espacial
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Gréfica 4.2.26. Evolucion de la destreza espacial por edades

La evolucion de la destreza espacial crece a medida que aumenta la
edad de los alumnos, esto ocurre a los 10 y 12, mientras que a los 11 afios
se mantiene en la decada de los 90. Al comparar los resultados de los
estudios 1997 y 2010, encontramos una disminucion en el rendimiento de la
destreza espacial, en el paso de 10 a los 11 afios que oscila entre 1 y 5
puntos. Es a los 12 afios, cuando el rendimiento aumenta en 5 puntos en el
paso de 1997 a 2010.

La evolucion por edades (10, 11 y 12) es positiva en todos los afios
considerados: en 1989 los aumentos en las medias de las puntuaciones de la
destreza espacial son muy similares en las tres edades; en 1997 se produce
una diferencia negativa de 10 a 11 afios, y una diferencia positiva de 11 a
12. Finalmente, en 2010, se producen aumentos de rendimiento en el paso

de 10 a 11 afios Y, sobre todo, en el paso de 11 a 12 afios.

1VV.3.Analisis del dominio afectivo matematico

Los resultados globales descriptivos de las variables actitudinales
corresponden a las respuestas proporcionadas por los estudiantes a cada una
de las preguntas del cuestionario actitudinal, en el que el alumno responde a
posibles circunstancias que pueden originar una actitud positiva o negativa
hacia las matematicas. Presentamos los resultados en porcentajes de cada

una de las preguntas del cuestionario actitudinal de las dos muestras

En otro apartado, exponemos un analisis comparativo de las
variables del dominio afectivo matemético, comparando los resultados que

obtuvieron los estudiantes de los dos paises. Distribuidas en seis apartados
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caracteristicos: atribuciones de causalidad, gusto por las matematicas,
autoconcepto matematico, actitudes y creencias matematicas, actitudes y
creencias sobre el profesor, y actitudes y creencias sobre la familia. Por
ultimo, presentamos un analisis evolutivo del dominio, afectivo matematico
mostrando los cambios que han sufrido dichas actitudes con el paso de los
afios y comparando los resultados con los que se encontraron en los mismos

centros educativos en el estudio de 1997.

1V.3.1. Andlisis de la muestra espafiola
A continuacién, describimos los porcentajes obtenidos en cada una

de las preguntas del cuestionario actitudinal distribuidas por curso.

Pregunta 1. Las dificultades que tienes con las matemaéticas crees que se
deben a:

Tabla 4.3.1. Dificultades con las matematicas.

Curso | Falta de estudio | Mis propias limitaciones Dificultad propia de las
matematicas
5¢ 18,8 29,5 51,7
62 28,9 22,7 48,3

Dificultades con las matematicas
60

50
40
30
20
10 ~

Porcentaje

Falta de estudio Propias Dificultad de las
limitaciones matematicas

Grafica 4.3.1. Dificultades con las matematicas.

La dificultad hacia las matematicas que tienen los estudiantes de los
dos grupos, en cierta medida, creen gque se debe a la dificultad propia en esta
materia. El 51% de los alumnos de 5° y el 48% los alumnos de 6° lo
consideran asi. Existe una diferencia considerable entre las dificultades
propias de las matematicas y las propias capacidades de los estudiantes para

la asignatura de matematicas que oscila entre el 22% y 25%.

Pregunta 2. Cuando obtengo buenas calificaciones en matematicas se debe:
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Tabla 4.3.2. Buenas notas en matematicas.

Curso Suerte Dedicacion y estudio Mis propias capacidades
e 4,9 67,5 27,7
° 3,7 64,6 31,7

Buenas notas en matematicas
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Gréfica 4.3.2. Buenas notas en matematicas.

Las buenas calificaciones de los alumnos en matematicas creen que
se deben en su gran mayoria a la dedicacion y al estudio. El porcentaje de
estudiantes que respondieron que la dedicacion y el estudio son
fundamentales para obtener buenas notas en matematicas es de algo mas del
67% en 5°, y algo mas del 64% en 6°. Ademas, declaran que el rendimiento
académico de los estudiantes en matematicas es bueno cuando estos dedican

tiempo para estudiar esta materia.

En el paso de 5° a 6° se aprecia una diferencia que oscila entre el
40% vy el 33%, entre la dedicacidn al estudio y las propias capacidades para
sacar buenas notas en matematicas. Las diferencias por curso en la
dedicacion al estudio bajan un 3,8%. En cambio, la confianza en sus propias

capacidades aumenta un 4%.

Pregunta 3. Cuando obtengo malas calificaciones en matematicas creo que
se debe a:

Tabla 4.3.3. Malas notas en matematicas.

Curso Mala suerte Poca dedicacion y estudio Bajas capacidades
52 15,2 66,7 18,2
62 10,9 71,5 17,6
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Grafica 4.3.3. Malas notas en matematicas.

En esta ocasion, los estudiantes de 5° y 6° curso atribuyen sus malas
calificaciones en matematicas a la poca dedicacion al estudio de esta
materia. La diferencia por curso sobre la poca dedicacion al estudio s6lo es
del 4,8 %, y es favorable a 6°. El porcentaje de alumnos que atribuyen las
malas calificaciones a bajas capacidades es muy inferior a los anteriores,

apenas hay diferencias por cursos, éstas son bajas.

Pregunta 4. ; Te gustan las matematicas?

Tabla 4.3.4. Porcentaje sobre el gusto por las matematicas.

curso Si No
50 84,8 15,2
62 74,6 25,4
100 Gusto por las matematicas
80
2
o] _
= 60 W50
o 0
S 40 - m 62
o
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Si No

Gréfica 4.3.4. Gusto por las matematicas.

En esta pregunta, sobre el gusto por la asignatura de matematicas,
existen diferencias significativas entre los alumnos de 5° y 6°. La mayoria de
los estudiantes de 5° responden con un si, el 85%, y la mayoria de los

estudiantes de 6° responden con un si, el 75%. Como se puede observar la
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diferencia entre los dos grupos es del 10%, sobre el gusto o simpatia hacia

las matematicas, y ésta disminuye en el curso superior.

Pregunta 5. Si en el proximo curso no tuvieras la asignatura de matematicas.

Tabla 4.3.5. Si no tuvieras la asignatura de matematicas.

Curso Te alegrarias Te disgustarias Te da igual
59 12,1 52,2 35,7
69 14,7 40,8 44,5
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Gréfica 4.3.5. Si no tuvieras la asignatura de matematicas.

A la pregunta si no tuvieras a la asignatura de matematicas en el
siguiente curso, los estudiantes de 5° responden con el 52% que si les
disgustaria no tener esta materia, y los estudiantes de 6° responden con el
40%, la diferencia entre las dos muestras es del 12%, que estad en
congruencia con las respuestas al item anterior. EI nimero de estudiantes
que les da igual no tener la asignatura de matematicas es considerable en
ambos grupos, pero es mucho mas alto el porcentaje en 6° con algo mas del
44%, siendo en este mismo curso el porcentaje mayor de los estudiantes que
respondieron que se alegrarian no tener matematicas en el siguiente curso.

Algunas respuestas denotan una falta de interés hacia las matematicas.

Pregunta 6. La presencia de las matematicas te ha hecho rechazar un
determinado tipo de actividad.

Tabla 4.3.6. Las matematicas te han hecho rechazar otras actividades.

Curso Si No
52 13,5 86,5
62 11,4 88,6
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Gréfica 4.3.6. Las matematicas te han hecho rechazar otras actividades.

Al parecer, la presencia de las mateméaticas no afecta
mayoritariamente a los alumnos para realizar otras actividades de la escuela.
Los escolares de los dos grupos respondieron con mas del 86% no tener que

rechazar otras actividades por culpa de las matematicas.

Pregunta 7. Ordena segun tus preferencias las asignaturas del curso.

Tabla 4.3.7. Preferencias en las asignaturas.

Asignaturas 52 62
Porcentaje | Posicion | Porcentaje | Posicion
Educacion fisica 38,1 1 48,3 1
Matematicas 36,9 2 32,1 2
Lengua 29,6 3 26,2 4
Inglés 26,5 4 12,4 5
Conocimiento del medio 12,9 5 22,6 3
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Gréfica 4.3.7. Preferencias en las asignaturas.

En relacion a las preferencias en las asignaturas del curso escolar, los
estudiantes de 5° sitGan en primera posicion la asignatura de educacion
fisica, seguida de matematicas, lengua, inglés y, por ultimo, como la que

menos les gusta, la de conocimiento del medio. El porcentaje de alumnos
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que les gusta mas la, asignatura de Educacion Fisica es del 38%, y los que
les gusta mas las matematicas del 37%. Los porcentajes del resto de
asignaturas son visiblemente mas bajo, lo que indica que en esta etapa
educativa hay un alto porcentaje de alumnos que les gusta mas las

matematicas.

Los estudiantes de 6° de Educacion Primaria coinciden con los del
curso anterior, la asignatura que mas les gusta es Educacion Fisica, seguida
de matemaéticas. De estas dos, Educacion Fisica ha subido bastante en las
preferencias de los alumnos un 10%, mientras que Matematicas ha bajado
un poco en su preferencia un 5%. El resto de las asignaturas gozan de menor
preferencia: lengua casi se mantiene, inglés baja mucho y conocimiento del
medio sube bastante. Como la carga horaria de Educacion Fisica es mucho
menor que del resto de asignaturas, es poco comparable. Por tanto, podemos
afirmar que entre las asignaturas con una carga lectiva considerable,

Matematicas es la preferida.

Pregunta 8. Mi antipatia a las matematicas la tengo desde el curso.

Tabla 4.3.8. Antipatia a las matematicas desde el curso.

Curso No 1¢ 22 30 40 50 62
59 56,3 13,7 4,9 8,2 10,4 6,0 0
69 56,4 8,9 3,5 6,9 13,4 6,4 4,5

Antipatia a las matematicas desde el curso

60
50 A

40 1 m 52

30 4 62
20 A
10
0 -

Porcentaje

No tengo 10 20 30 40 5o 60

Gréfica 4.3.8. Antipatia a las matematicas desde el curso.

Al parecer, la mayoria de los estudiantes de los dos grupos no tienen

antipatia hacia las matematicas. EI 56% de los alumnos de ambos cursos
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responden no sentir antipatia por esta materia. Respecto del resto de
porcentajes, la atribucion es irregular, pero en ambos cursos destacan los

porcentajes de 1° y 4° que, en cada curso, son los mas altos.

Pregunta 9. (Como se te da calcular mentalmente?

Tabla 4.3.9. Como se te da calcular mentalmente.

curso Bien Regular Mal
59 56,3 41,3 2,4
62 49,8 44,0 6,2

¢Como se te da calcular mentalmente?

Porcentaje

Bien Regular Mal

Gréfica 4.3.9. CoOmo se te da calcular mentalmente.

El 56% de los estudiantes de 5° considera que se les da bien calcular
mentalmente, y el 41% de ellos creen que se les da regular. En 6° de
Educacion Primaria, la mitad de los alumnos considera que se les da bien
realizar calculos mentales, y el 44% cree que se les da regular. Se aprecia un
ligero descenso en la valoracion del potencial para hacer calculo mental en

el paso de 5° a 6°.

Pregunta 10. Considero que las matematicas es: para gente inteligente o para
gente normal

Tabla 4.3.10. Considero que las matematicas es para.

Curso Para inteligentes Para gente normal
59 12,9 87,1
6o 16,4 83,6
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Considero que las matematicas es para:
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Gréfica 4.3.10. Considero que las matematicas es para.

Mas del 80% de los alumnos de los dos grupos considera que la
asignatura de matematicas es para gente normal. El 13% y el16% de las dos
muestras, respectivas la consideran para personas inteligentes. Lo que no
dice la encuesta es si las respuestas afirmativas son de los alumnos que
tengan mayor o menor aptitud para el aprendizaje de las matematicas. Sin
embargo, se observa una oscilacion del 3,5% hacia peor, en ambas variables

en el paso de 5° a 6°.

Pregunta 11. Me considero para la asignatura de matematicas: Bueno o
Malo

Tabla 4.3.11. Consideracion personal hacia las matematicas.

Curso Bueno o Normal Malo o Regular
59 84,9 15,1
69 83,6 16,4

Consideracidn personal hacialas matematicas
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Gréfica 4.3.11. Consideracion personal hacia las matematicas.

Mas del 80% de los estudiantes de 5° y 6° de Educacion Primaria se
consideran buenos o normales en la asignatura de matematicas, y pocos

alumnos se creen malos o regulares en esta materia.
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De forma similar a lo que ocurre en el item anterior, la pequefia

oscilacion en el paso de 5° a 6° es hacia peor.

Pregunta 12. Las matematicas se me dan: Bien o Mal

Tabla 4.3.12. Las matematicas se me dan.

Curso Bien o Regular Mal o Muy Mal
5¢ 97,1 2,9
62 93,8 6,2
Las matematicas se me dan
100
2 80 -
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@ 60 - m5e
T
o i
3 40 62
= 20 -
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Bien o Regular Mal o Muy Mal

Grafica 4.3.12. Las matematicas se me dan.

A la pregunta si se les da bien o mal las matematicas, en las dos
muestras, los estudiantes responden que las matematicas se les da bien con
el 97% en 5° y 94% de 6°. Los porcentajes de alumnos que responden que
las matematicas se les dan mal o muy mal en ambos grupos son muy bajos,

pero la pequefia oscilacidon por cursos es hacia peor.

Pregunta 13. ; Te cuesta entender las matematicas?

Tabla 4.3.13. Te cuesta entender las matematicas.

Curso Si No
50 25,3 74,7
62 30,7 69,3

Al parecer, la mayor parte de los estudiantes de 5° y 6° no les cuesta
entender matematicas. En concreto el 75% de 5° y 69% de 6° no tienen
problemas por entender esta materia. Sin embargo, la diferencia entre los

dos grupos es del 5%. En las dos muestras existe un porcentaje considerable
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de alumnos que tienen problemas para entender las matematicas que va del
25% al 31%.

¢éTe cuesta entender matematicas?

80

o 60
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g 40
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Si No

Gréfica 4.3.13. Te cuesta entender matematicas.

Las respuestas de este item, en cierto modo, estan en contradiccién
con las del item anterior, ya que los porcentajes de alumnos a quienes les
cuesta entender las Matematicas son muy inferiores a los porcentajes de

alumnos a los que las Matematicas se les dan mal.

Pregunta 14. Normalmente he tenido dificultades con la asignatura de
matematicas.

Tabla 4.3.14. Dificultades con las asignaturas de matematicas.

Curso Si No
52 26,4 73,6
62 37,0 63,0

Dificultades con las asignaturas de
matematicas

80
-% 60
5
3 40
3 *

20 -

0 .

Si No

Gréfica 4.3.14. Dificultades con las asignaturas de matematicas.

Los alumnos que no tienen dificultades con las matematicas son casi
el 74% en 5° vy el 63% en 6°. Como se aprecia en la tabla 4.3.14, los

estudiantes de 6° son los que més dificultades han tenido en la asignatura de
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matematicas, el 37%, mientras que en la muestra de alumnos de 5°, este
porcentaje se reduce al 25%. Nuevamente, se repiten unos porcentajes muy
similares a los del item anterior, que en cierto modo contradicen a los

resultados del item 12.

Pregunta 15. Considero las matematicas divertidas o aburridas.

Tabla 4.3.15. Considero las matematicas.

Curso Divertidas Aburridas
50 80,3 19,7
69 67,9 32,1
Considero las matematicas
100
80 -
2
o
= 60 - |5
(O]
g 40 - m 62
a
20 -
0
Divertidas Aburridas

Gréfica 4.3.15. Considero las matematicas.

Sobre la consideracion personal hacia las matematicas, si son
divertidas o aburridas, los alumnos de 5°, en su mayoria, el 80%, creen que
esta materia es divertida, y el resto la considera aburrida. En la muestra de
estudiantes de 6°, el porcentaje de alumnos que creen que las matematicas
son divertidas disminuye hasta el 68%, mientras que el 32% la considera
aburrida. Nuevamente llama la atencién los incrementos negativos que se
producen en el paso de 5° a 6° sobre el divertimento matematico para estos

alumnos.

Pregunta 16. Considero que las matematicas son faciles o dificiles

Tabla 4.3.16. Percepcion de dificultad.

Curso Facil de aprender Dificil de aprender
59 83 17
69 73 27
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Percepcién de dificultad
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Gréfica 4.3.16. Percepcion de dificultad.

Como se puede observar, los estudiantes de los dos grupos creen que
las matemaéticas es una asignatura facil de aprender. Sin embargo, se aprecia
que al avanzar de nivel educativo la percepcion de facilidad para esta
materia disminuye un 10%. Los alumnos que la consideran dificil de
aprender son el 17% en 5°, y el 27% en 6°. Los resultados estan en una clara

contradiccion con los items 13 y 14.

Pregunta 17. Considero que las matematicas son: (tiles o poco Utiles para mi
futuro escolar.
Tabla 4.3.17. Utilidad de las matematicas.

Curso Util para mi futuro escolar | Poco util para mi futuro escolar
59 96,6 3,4
62 97,5 2,5

Utilidad de las matematicas
100
° 80 -
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Gréfica 4.3.17. Utilidad de las matematicas.

A la pregunta de si la asignatura de matematicas es util para el futuro
de los escolares, los estudiantes de 5° consideran que esta materia si que es
util para su futuro, e igual, casi el 98% de los estudiantes de 6°, creen que
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las matematicas son utiles para su futuro escolar. Los porcentajes de

alumnos que consideran esta materia poco Util son muy bajos.

Pregunta 18. Considero las matematicas para: chicos o chicas

Tabla 4.3.18. Discriminacion por sexo.

curso Para chicos Para chicas Para chicos y chicas
5o 4,2 2,1 93,7
69 9,6 5,7 84,8

Discriminacion por sexo

100
80
60
40
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0 __J _

Para chicos Para chicas Para chicosy
chicas
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Porcentaje

Gréafica 4.3.18. Discriminacion por sexo.

Una amplia mayoria de los alumnos considera que las matematicas
son para chicas y chicos, el 94% en 5°, y el 85% en 6°. Sin embargo, en este
curso se aprecia que casi un 10% de los estudiantes cree que las
matematicas son sélo para chicos, lo que indica una discriminacion

significativa sobre el sexo femenino.

Pregunta 19. Ordena segun la dificultad las asignaturas del curso

Tabla 4.3.19. Ordena segun la dificultad las asignaturas.

Asignaturas 52 62
Porcentaje | Posicion | Porcentaje | Posicion
Conocimiento del medio 42 5 40 5
Lengua 33 4 38 4
Matematicas 28 3 35 3
Educacion Fisica 18 2 31 2
Inglés 15 1 28 1
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Gréfica 4.3.19. Ordena segun la dificultad las asignaturas.

Es curioso que los alumnos de 5° y 6° coincidan en todas las
posiciones de orden segun las dificultades de las asignaturas del curso.
Matematicas ocupa una posicion intermedia, siendo Educacién Fisica la que
consideran que tiene menos dificultades, como era de esperar, y
Conocimiento del Medio la més dificil, lo que en cierto modo, no deja de

ser sorprendente.

Pregunta 20. He tenido buenos profesores de matematicas.

Tabla 4.3.20. Buenos profesores de matematicas.

curso Siempre Casi siempre Casi Nunca Nunca
5¢ 71,3 26,7 2 0
62 59,3 36,1 4,6 0

Buenos profesores de matematicas
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Gréfica 4.3.20. Buenos profesores de matematicas.

Como podemos observar, el 71% de los alumnos de 5° considera
que siempre han tenido buenos profesores de matematicas, el 27% casi

siempre, y sélo un 2% indica que nunca los ha tenido. Los alumnos de 6°
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responden con el 59% que siempre han tenido buenos profesores de
matematicas, el 36% casi siempre, y cerca de un 5% responde que casi
nunca. Este descenso de apreciacion de la bondad del profesorado en el paso
de curso es preocupante. Los alumnos son criticos con el profesorado y

sefialan las diferencias en el profesorado.

Se estima una diferencia entre los dos grupos del 12%, entre los
alumnos que responden que siempre han tenido buenos profesores de
matematicas, y del 10% de entre los que respondieron que casi siempre han
tenido buenos profesores para esta materia. Esto supone un aumento en la

valoracion negativa del profesorado.
Pegunta 21. ;Crees que tus maestros o profesores han tenido que ver con tu

opinién o gusto hacia las matematicas?

Tabla 4.3.21. Tus profesores han tenido que ver en tu opinién hacia las
matematicas.

Curso Si No
50 54,7 45,3
6o 42,4 57,6

Tus profesores han tenido que veren tu
opinion hacia las matematicas
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Gréfica 4.3.21. Tus profesores han tenido que ver en tu opinion hacia las
matematicas.

Se puede observar, que el 55% de los alumnos de 5° de Educacién
Primaria piensa que los profesores de esta materia han influido en su
opinidn hacia las matematicas, mientras que el 45% creen que no. Por el

contrario, en alumnos de 6° se invierten estos porcentajes, los que piensan
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que los profesores no han tenido que ver en su opinion acerca de las

matematicas son del 58%, y los que creen que si, el 42%.

Como se aprecia en la grafica 4.3.21, sobre la influencia de sus
profesores en su opinidn hacia las matematicas la diferencia entre unos y
otros es del 12% mayor en 5° que en 6°. Las respuestas a este item sefialan el
aumento de la valoracion negativa del profesorado.

Pregunta 22. Los maestros o profesores de matematicas son diferentes a los
otros profesores.

Tabla 4.3.22. Los profesores de matematicas son diferentes a los otros.

Curso Si No
5o 44,1 55,9
62 32,1 67,9

Los profesores de matematicas son
diferentes a los tros

Porcentaje

Si No

Gréfica 4.3.22. Los profesores de matematicas son diferentes a los otros.

El 56% de los alumnos de 5° cree que los profesores de matematicas
no son diferentes a los otros profesores. Sin embargo, existe un porcentaje
alto de estos alumnos, del 44%, que piensa que los profesores de
matematicas si son diferentes al resto de los maestros. Para el 68% de los
alumnos de 6°, los profesores de matematicas no son diferentes al resto de
los maestros. Sin embargo, existe un porcentaje considerable, del 32%, que

piensa que los profesores si que son diferentes.

Se aprecia una diferencia entre los alumnos de 5° y 6° de Educacién
Primaria que creen que los profesores de matematicas si que son diferentes

al resto es del 12%, y los que creen que no la diferencia es del 36%.
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Llama la atencidn las respuestas de los alumnos, ya que en esta etapa
educativa los profesores de las asignaturas consideradas (excepto en
Educacién Fisica), son los mismos. Sin duda, los alumnos que responden
afirmativamente tratan de indicar que el comportamiento del profesor en la
asignatura de matematicas, aunque sea el mismo que en otras asignaturas, es

diferente.

Pregunta.23.Mis malos resultados en matematicas, si los tengo, se deben

fundamentalmente a la mala explicacion de mis profesores.

Tabla 4.3.23. Mis malos resultados en matematicas se deben a los

profesores.
Curso Si No
50 4,8 95,2
60 4,3 95,7
Mis malos resultados en matematicas se
deben a los profesores
100
o 80
(1] 59
45:-; 60 .
S 40 69
(o)
& 20
0 T
Si No

Gréafica 4.3.23. Mis malos resultados en matematicas se deben a los
profesores.

Los estudiantes de 5° y 6° coinciden, en algo mas del 95%, en que
los malos resultados en la asignatura de matematicas no son por la mala

explicacion de los profesores.

Pregunta.24. Mi antipatia hacia las matematicas, en cierta medida, se debe a
los profesores de matematicas.

Tabla 4.3.24. Mi antipatia hacia las matematicas se debe a los profesores

Curso Si No
52 12,4 87,6
62 10,5 89,5
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Como se puede observar en la grafica 4.3.24, el posible rechazo
hacia la asignatura de matematicas no se debe fundamentalmente a los
profesores de matematicas asi lo considera mas del 87% de los alumnos de
los dos grupos. Los que creen que los profesores son los culpables de que

los alumnos rechacen las mateméticas son una minoria, pero que hay que

tenerla muy en cuenta.

Mi antipatia hacia las matematicas se debe a

los profesores
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Gréfica 4.3.24. Mi antipatia hacia las matematicas se debe a los profesores.

También hay que tener en cuenta, que tampoco culpaban a los
profesores de sus malos resultados. Por tanto, estos alumnos no van a

culparlos del rechazo hacia las matematicas. En consecuencia, el porcentaje

de respuestas afirmativas se debe tener en consideracion.

Pregunta 25. Los profesores de matematicas se ocupan preferentemente de

los alumnos mas aventajados.

Tabla 4.3.25. Los profesores de matematicas se ocupan de los mas

aventajados.
Curso Si No
52 7,6 92,4
62 14,3 85,7
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Los profesores de matematicas se ocupan de
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Gréafica 4.3.25. Los profesores de matematicas se ocupan de los mas
aventajados.

Los dos grupos responden negativamente a la pregunta con altos
porcentajes, el 92% de 5° y el 86% de 6°. Por tanto, los alumnos piensan
que los profesores de matematicas no se ocupan de los alumnos mas

aventajdos, sino que se ocupan por igual del resto de los estudiantes.

Sin embargo, el porcentaje de alumnos que creen que los profesores
de matemaéticas se ocupan més de los estudiantes mas aventajdos, no es
despreciable, siendo mayor en la muestra de 6° que casi se duplica el

porcentaje de las respuestas de 5°.

Pregunta 26. Los métodos de los profesores de matematicas suelen ser mas
aburridos que los de otras asignaturas.

Tabla 4.3.26. Los métodos de los profesores de matematicas suelen ser

aburridos.
Curso Si No
52 19,0 81,0
62 26,2 73,8

Los métodos de los profesores de matematicas
suelen se aburridos
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Gréfica 4.3.26. Los métodos de los profesores de matematicas suelen ser
aburridos.

El 81% de los alumnos de 5° considera que el método de los
profesores de matematicas no es aburrido pero el 19% cree que si. En el
paso de 5° a 6°, las respuestas negativas aumenta en un 7% Yy las positivas
disminuyen. Asi, se llega al 26,2% de porcentaje de alumnos que perciben
que los métodos del profesor son aburridos. Este porcentaje obliga a tener

muy en cuenta esta opinion de los alumnos .
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Pregunta 27. Los profesores de matemaéticas se ocupan mas de la teoria y

poco de hacer practica.

Tabla 4.3.27. Los profesores de matemaéticas se ocupan mas de teoria y poco

préctica.

Curso Si No
52 9,7 90,3
62 11,1 88,9

Los profesores de matematicas se ocupan
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Gréfica 4.3.27. Los profesores de matematicas se ocupan de la teoria y poco
practica.

Los estudiantes de ambas muestras sefialan que los profesores de

matematicas se ocupan preferentemente de la practica, produciéndose un

pequefio descenso de esa percepcion en 6° curso.

Pregunta 28. Los profesores de matematicas suelen ser muy tedricos y no

relacionan lo que explican con situaciones cotidianas:

Tabla 4.3.28. Los profesores de matematicas suelen ser mas tedricos y no
relacionan con situaciones cotidianas.

176

Curso Si No
52 17,6 82,4
62 14,4 85,6
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Gréfica 4.3.28. Los profesores de matematicas son tedricos y no relacionan
con situaciones cotidianas.

Como indica la tabla 4.3.28, los estudiantes de 5° y 6° coinciden, en
mas del 80%, en que los profesores de matematicas no son muy teoricos y
que relacionan lo que explican con situaciones de la vida cotidiana. Sin
embargo, comparando estas respuestas con las del item anterior, los
incrementos de las respuestas afirmativas, sin duda, se deben a la posible
falta de relacion entre la teoria y actividades relacionadas con vida diaria.

Pregunta 29. Cuando en alguna ocasién he tenido un buen profesor de
matematicas he visto las matematicas con otro sentido, con otra motivacion.

Tabla 4.3.29. Cuando he tenido buen profesor he visto las matematicas con
otra motivacion.

Curso Si No
52 76,3 23,7
62 77,1 22,9

Cuando he tenido buen profesor he visto las
matemadticas con otra motivacién
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Gréfica 4.3.29. Cuando he tenido buen profesor he visto las matematicas
con otra motivacion.

Como se puede observar, no existen diferencias significativas en las
respuestas de los estudiantes de ambos grupos, sobre la influencia del
profesor en su motivacion hacia las matematicas. El 76% de los alumnos de
50 y el 77% de 6° creen que cuando han tenido buen profesor de
matematicas su opinion acerca de esta materia era positiva. Sin embargo, en
ninguno de los dos cursos se puede afirmar que el profesor no sea

determinante, ya que aparece un 23% de respuestas negativas.
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Pregunta 30. Cuando tengo alguna dificultad con las matematicas suelo
pedir ayuda a mis padres o hermanos:

Tabla 4.3.30. Ayuda a la familia en dificultades con las matematicas.

Curso Si No
52 83,8 16,2
62 83,4 16,6
Ayuda a la familia en dificultades con las
matematicas
100
o 80 -
© o
2 60 - m5
© 40 - H6°
o
& 20 -
O .
Si No

Gréafica 4.3.30. Ayuda a la familia en dificultades con las matematicas.

Ocho de cada 10 alumnos de 5° y 6° de Educacion Primaria
confirman pedir ayuda a algin familiar cuando tienen dificultades con la
asignatura de matematicas. Los alumnos que responden no pedir ayuda a la
familia cuando tienen dificultades con las matematicas es similar en los dos

grupos, y son porcentajes importantes.

Pregunta 31. En mi familia las matematicas es una materia que consideran:

muy importante o poco importante

Tabla 4.3.31. En mi familia las matematicas la consideran.

Curso Muy importante Poco importante
592 93,7 6,3
62 94,7 53
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En mi familia las matematicas la consideran
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Gréfica 4.3.31. En mi familia las matematicas la consideran.

Las familias de los estudiantes de 5° y 6° consideran que la
asignatura de matematicas es una materia muy importante para la formacion
de los alumnos. En los dos grupos se observan porcentajes muy altos, en
torno al 95%. Los estudiantes que creen que en su familia las matematicas

son poco importantes el porcentaje es muy bajo.

1VV.3.1.1. Reflexiones

Sintetizando estos resultados podemos destacar las siguientes

reflexiones de tipo general:

e Los estudiantes espafoles consideran que las dificultades que tienen
con la asignatura de matematicas se deben fundamentalmente a la
dificultad propia en esta materia. Ademas, la mayoria declaran que
ellos sienten gusto o simpatia por las matematicas. Sin embargo, se
aprecia una disminucién del gusto por las matemaéticas, en torno al
10%, conforme se avanza de nivel educativo (paso de 5° a 6°).

e Con respecto a las preferencias de las asignaturas, los escolares
responden que la materia que mas les gusta es Educaciéon Fisica,
posicionandola en primer lugar, sequida de Matematicas.

e La mayor parte de los estudiantes declara no sentir antipatia hacia las
matematicas, y que se les da bien realizar calculos mentales. También
se consideran buenos para esta materia y que las matematicas se les da
bien. Sin embargo, en el item 13 responden tener problemas para
entender la asignatura de matematicas, luego se manifiesta esta

contradiccion aparente o real.
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e Sobre la percepcion de facilidad y de materia divertida de las
matematicas, la mayoria de los estudiantes sefialan que las
matematicas son divertidas y que son faciles de aprender.

e Sobre la discriminacién por sexo, la mayoria de los alumnos
considera que la asignatura de matematicas es para chicos y chicas.

e Con respecto a los profesores de mateméticas, manifiestan que
siempre o casi siempre, han tenido buenos profesores de matematicas.
Sobre las valoraciones negativas son: sobre los métodos, sobre su
caracter aburrido y que no relacionan la teoria con la practica.

e En la relacion a la consideracion familiar, los estudiantes responden
con altos porcentajes que para sus familias las matematicas son muy

importantes para su futuro escolar.

1V.3.2. Andlisis de la muestra mexicana

Pregunta 1: Las dificultades que tienes con las matematicas crees que se
debe a:

Tabla 4.3.32. Dificultades con las matematicas.

Curso Falta de Mis propias Dificultad propia de las
Estudio limitaciones Matematicas
52 36 20,2 43,9
69 39,5 14,9 45,6

Dificultades con las matematicas
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Falta de estudio Propias Dificultad de las
limitaciones matematicas

Gréafica 4.3.32. Dificultades con las matematicas.

La dificultad hacia las matematicas que tienen los estudiantes de los
dos grupos, en cierta medida, se debe a la dificultad propia en esta materia.
El 44% de los alumnos de 5° y el 46% de los alumnos de 6° asi lo

consideran. Existe una diferencia considerable entre las dificultades propias
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hacia las matematicas y las propias capacidades de los estudiantes hacia la
asignatura de matematicas, que oscila entre el 24% y 32%.

Pregunta2: Cuando obtengo buenas calificaciones en matematicas se debe a:

Tabla 4.3.33. Buenas notas en matematicas.

Curso Suerte Dedicacién y Mis propia de capacidades
estudio

59 6,7 73,4 19,9

69 6,4 71,1 22,5

Buenas notas en matematicas

80

60

Porcentaje
=
o

Suerte Dedicacidony Propias
estudio capacidades

Grafica 4.3.33. Buenas notas en matematicas.

Las buenas notas de los alumnos en matematicas se deben, en su
gran mayoria, a la dedicacion al estudio. Los estudiantes que respondieron
que la dedicacion al estudio es fundamental para obtener buenas
calificaciones en matematicas es del 73% en 5°, y del 71% en 6°. Ademas,
los estudiantes declaran que el rendimiento académico es bueno cuando

estos dedican tiempo para estudiar esta materia.

En el paso de 5° a 6° de Educacion Primaria, se aprecia una
diferencia que oscila entre el 53,5% y el 49% respecto a la dedicacion al
estudio y a las propias capacidades para sacar buenas calificaciones en
matematicas. La diferencia por cursos en la dedicacion al estudio es apenas
del 2%, y la diferencia en cambio en las propias capacidades es de apenas el
3%.

Pregunta 3. Cuando obtengo malas calificaciones en matematicas creo que

se debe:
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Tabla 4.3.34. Malas notas en matematicas.

Curso Mala Suerte Mi poca Dedicacidén y Mis bajas capacidades
estudio

59 7,1 75,5 17,4

69 5,5 76,1 18,4

Malas notas en matematicas
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g 40 50
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O .

Mala Suerte Poca Bajas
dedicacion al  capacidades
estudio

Gréfica 4.3.34. Malas notas en matematicas.

En esta ocasion un 76% los estudiantes de los dos grupos atribuyen
obtener malas calificaciones en la asignatura de matemaéticas a la poca
dedicacion al estudio. El porcentaje de alumnos que creen que sus bajas
capacidades son la razén por la cual obtienen malas calificaciones en

matematicas son muy inferiores a los del item 2.

Pregunta 4. ; Te gustan las matematicas?

Tabla 4.3.35. Porcentaje sobre el gusto por las matematicas.

Curso Si No
50 64,4 35,6
62 52,8 47,2

Gusto por las matematicas
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Grafica 4.3.35. Gusto por las matematicas.
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Como podemos observar, existen diferencias significativas entre los
alumnos de 5° y 6° de Educacion Primaria sobre el gusto, o no, hacia la
asignatura de matematicas. El 64,4% en 5°, y el 53% en 6° responden que
sienten gusto o simpatia hacia las matematicas. Se aprecia una disminucion
del gusto hacia esta materia a medida que se avanza de nivel educativo, esta

disminucion es casi del 12%.
Pregunta 5. Si en el prximo curso no tuvieras la asignatura de matematicas.

Tabla 4.3.36. Si no tuvieras la asignatura de matematicas.

curso Te alegrarias Te disgustarias Te da igual
59 20,8 42,3 36,9
62 24,4 33,6 42

Si no tuvieras en el préximo curso la asignatura
de matematicas
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Gréfica 4.3.36. Si no tuvieras la asignatura de matematicas.

El 42% los estudiantes de 5° y el 34% de 6° sefialan que les
disgustaria no tener la asignatura de matematicas en el siguiente curso. La
diferencia entre las dos muestras es del 8%. Esta respuesta estd en
congruencia con el item anterior. El porcentaje de estudiantes que les da
igual no tener la asignatura de matematicas en el siguiente curso es
significativo en ambos grupos, pero es mucho mayor en 6°, con el 42%. El
porcentaje de alumnos que se alegraria no tener matematicas en el siguiente

curso es poco mas del 20%, siendo 6° el que obtiene la mayor puntuacion.

Pregunta 6. La presencia de las matematicas te ha hecho rechazar un
determinado tipo de actividad.
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Tabla 4.3.37. Las matematicas te han hecho rechazar otras actividades.

Curso Si No
59 26,6 73,4
62 28,7 71,3

Las matematicas te han hecho rechazar otras

actividades
100
g 50 60
S
0 .

Si No

Grafica 4.3 37. Las matematicas te han hecho rechazar otras actividades.

Al parecer, la presencia de las matematicas no ha hecho que los
estudiantes de los dos cursos rechacen otras actividades de la escuela. Los
alumnos que creen que la figura de las matematicas les ha hecho rechazar

otras actividades oscilan entre el 27% y 29%.

Pregunta 7.0rdena segun tus preferencias las asignaturas del curso

Tabla 4.3.38. Preferencias en las asignaturas.

Asignaturas 5¢ 62
Porcentaje | Posicion | Porcentaje | Posicion

Inglés 41,6 1 41,9 1

Ed. Fisica 34,5 2 37,0 2

Lengua 15,0 3 20,0 3

Matematicas 8,0 4 10,0 4

C. Medio 2,0 5 5,0 5

Preferencias en las asignaturas

6
c
:g 4 m5e
‘B
e 2 me6e
0 -
o 2 @ N o
N\ Y NS > N
\(\% <<<"\ Q \?}Q @be
%6 N @'b @

Gréfica 4.3.38. Preferencias en las asignaturas.
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Es curioso que los estudiantes de los dos cursos coincidan en todas
las posiciones en sus preferencias sobre las asignaturas del curso. Los dos
grupos sitlan en primera posicion a la asignatura de Inglés, seguida de
Educacién Fisica, Lengua, Matematicas y, por ultimo Conocimiento del
Medio. Los porcentajes de alumnos que les gusta Inglés es casi el 42%, y
los que les gusta Educacion Fisica es el 34,5%, en 5°, y el 37% en 6°. Los
porcentajes del resto de asignaturas son bajos, lo que indica que la
asignatura de matematicas no es una materia que agrade mucho a los

estudiantes mexicanos, y esto se ve reflejado en el rendimiento académico.

Pregunta 8. Mi antipatia hacia las matematicas la tengo desde:

Tabla 4.3.39. Mi antipatia hacia las matematicas la tengo desde.

Curso No 1¢ 29 3¢ 42 5¢ 62
59 24,8 23,9 9,0 18,7 15,8 7,7 0
69 21,7 26,7 4,3 9,0 11,0 19,0 8,3

La antipatia hacia las matematicas la tengo
desde:

Porcentaje

Grafica 4.3.39. Mi antipatia hacia las matematicas la tengo desde.

Como se puede observar, los estudiantes de los dos cursos no sienten
antipatia hacia las matematicas. ElI 25% de los alumnos de 5° y el 22% de
los alumnos de 6° responden no tener antipatia hacia esta materia. Con
respecto del resto de porcentajes, en ambos cursos es irregular, pero
destacan los porcentajes de las respuestas 1°, 3° y 4° que, en cada curso, son

los més altos.

Pregunta 9. ;Como se te da calcular mentalmente?
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Tabla 4.3.40. Co6mo se te da calcular mentalmente.

regular calcular mentalmente, y el 30% de ellos cree que se les da bien. Los
alumnos que consideran que se les da mal hacer calculo mental son bastante

escasos. En el paso de 5° a 6° se aprecia un ligerisimo descenso en la

curso Bien Regular Mal
52 29,5 64,5 6,0
62 29,6 64,1 6,4
¢Como se te da calcular mentalmente?
80
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El 64% de los estudiantes de los dos cursos considera que se les da
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Grafica 4.3.40. Como se te da calcular mentalmente.

valoracion del potencial para realizar ejercicios de calculo mental.

Pregunta 10. Considero que las matematicas son para gente inteligente o

gente normal.

Tabla 4.3.41. Considero las matematicas.
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Curso Para inteligentes Para gente normal
5¢ 32,9 67,1
69 27,6 72,4
Considero las matematicas
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Para inteligentes Para gente normal

Gréfica 4.3.41. Considero las matematicas.
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Como podemos observar, el 67% de los alumnos de 5°, y el 72% de
los alumnos de 6° consideran que la asignatura de matematicas es para gente
normal, y el 33% y 28% de las dos muestras respectivamente, la considera
para personas inteligentes. Lo que la encuesta no dice es si las respuestas
afirmativas son de los alumnos méas o menos inteligentes. Sin embargo, se
aprecia una diferencia entre los alumnos de 5° y 6° de Educacion Primaria
del 5%. En cierto modo se ha producido una inversion y en 6° aumenta el
numero de alumnos que cree el curriculo de matematicas es para todos los

alumnos.

Pregunta 11. Me considero para la asignatura de matemaéticas: Bueno o
Malo

Tabla 4.3.42. Consideracion personal hacia las matematicas.

Curso Bueno o Normal Malo o Regular
59 66,6 33,4
69 59,1 40,9

Consideracion personal hacia las matematicas
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Gréfica 4.3.42. Consideracion personal hacia las matematicas.

El autoconcepto positivo para la asignatura de matematicas, alumnos
que se consideran buenos o normales para esta asignatura es de casi el 67%
en 5° Los que se creen malos o regulares es del 33%. En 6°, se aprecia una
disminucion de casi el 8% de los alumnos que se consideran buenos para las

matematicas.

De forma similar a lo que ocurre en el item anterior, la oscilacion en

el paso de 5° a 6° es hacia peor.
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Pregunta 12. Las matematicas se me dan: Bien o Mal

Tabla 4.3.43. Las matematicas se me dan.

Curso Bien o Regular Mal o Muy Mal
52 90,6 9,4
62 88,4 11,6
Las matematicas se me dan: bien o mal
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Grafica 4.3.43. Las matematicas se me dan.

El porcentaje de los alumnos que responden que se les da mal o muy
mal es muy bajo en ambos cursos, pero la pequefia oscilacion por curso es

hacia peor.

Pregunta 13. ; Te cuesta entender las matematicas?

Tabla 4.3.44. Te cuesta entender las matematicas.

Curso Si No
59 46,1 53,9
62 49,9 50,1

éTe cuesta entender las matematicas?
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Gréfica 4.3.44. Te cuesta entender las matematicas.
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El 46% de los estudiantes de 5° y el 50% de 6°, consideran que les
cuesta entender las matematicas. La diferencia entre las respuestas de los
dos grupos es escasa, el 4%. En los dos cursos, existe un porcentaje poco
méas del 50% de alumnos que no tienen problemas para entender la
asignatura de matema@ticas. Las respuestas de este item, en cierto modo,
estan en contradiccion con las del item anterior, ya que el porcentaje de
alumnos que responden que les cuesta entender matematicas es muy
superior a los porcentajes de alumnos que opinan que esta materia se les da

mal o muy mal.

Pregunta 14. Normalmente he tenido dificultades con la asignatura de
matematicas.

Tabla 4.3.45. Normalmente he tenido dificultades con las matematicas.

Si No
52 52,1 47,9
62 56,8 43,2

Normalmente he tenido dificultades con las
matematicas
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Gréfica 4.3.45. Normalmente he tenido dificultades con las matematicas.

A la pregunta de si han tenido alguna dificultad con las matematicas,
el 52% de los alumnos de 5° y el 57% de 6° responden que si han tenido
dificultades con esta materia. Se aprecia que los alumnos de 5° son los que
menos dificultades han tenido con las matematicas, el 48%, mientras que en
la muestra de alumnos de 6° este porcentaje se reduce en un 5%.
Nuevamente se obtienen unos porcentajes muy similares a los del item

anterior.
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Pregunta 15. Considero las matematicas: divertidas o aburridas.

Tabla 4.3.46. Considero las matematicas.

Curso Divertidas Aburridas
59 63,9 36,1
62 52,0 48,0
Considero las matematicas
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Gréfica 4.3.46. Considero las matematicas.

Sobre la consideracion personal hacia las matematicas, si son
divertidas o aburridas, el 64% de los alumnos de 5° cree que esta materia es
divertida, y el resto la considera aburrida. El porcentaje de estudiantes de 6°
que creen que las matematicas son divertidas disminuye hasta el 52%,
mientras que el 48% la considera aburrida. Nuevamente llama la atencion
los incrementos negativos que se producen en el paso de 5° a 6°, sobre el

atractivo matematico para los alumnos.

Pregunta 16. Considero las matematicas facil o dificil.

Tabla 4.3.47. Percepcion de dificultad.

Curso Facil de aprender Dificil de aprender
59 60,4 39,6
69 53,3 46,7

El porcentaje de alumnos que creen que la asignatura es facil de
aprender no estd muy distante del porcentaje de alumnos que creen que las
matematicas son dificiles. Esta creencia aumenta un 7% en el paso de 5° a

6°. Creen que son dificiles de aprender el 40% en 5°y el 47,5%, en 6°.
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Percepcién de dificultad
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Gréfica 4.3.47. Percepcion de dificultad.

Pregunta 17. Considero las matematicas: Util para mi futuro escolar o poco
atil.

Tabla 4.3.48. Utilidad de las matematicas

Curso Util para mi futuro escolar Poco util para mi futuro escolar
59 93,2 6,8
69 92,2 7,8

Utilidad de las matematicas
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Gréfica 4.3.48. Utilidad de las matematicas.

Sobre la percepcion de utilidad de las matematicas para el futuro
escolar de los estudiantes, los dos cursos responden, con mas del 90% que
esta materia es Util para su futuro escolar, mientras que el porcentaje de
alumnos que la consideran poco Util es bastante bajo en ambos cursos.

Pregunta 18. Considero las matematicas: para chicos o chicas
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Tabla 4.3.49. Discriminacion por sexo.

7 de cada 10 alumnos de ambos grupos responde que esta materia es para
chicos y chicas. Alrededor del 13% de los alumnos de 5° y 6° considera que

la asignatura de matemaéticas es para chicos y otro 13% responde que es para

curso Para chicos Para chicas Para chicos y chicas
52 13,5 13,5 73,0
62 13,0 12,7 74,3
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Gréfica 4.3.49. Discriminacion por sexo.

Sobre la creencia de si las matematicas son para chicos o para chicas,

chicas.

Pregunta 19. Ordena segun tu dificultad las asignaturas del curso.

192

Tabla 4.3.50. Ordena segun tu dificultad las asignaturas.

Asignaturas 5¢ 62
Porcentaje | Posicion | Porcentaje | Posicion
Lengua 72,0 5 72,0 5
Ed. Fisica 41,7 4 42,0 4
Inglés 41,0 3 39,0 3
Conocimiento del Medio 1,3 2 5,0 2
Matematicas 1,0 1 2,0 1
Ordena segun tu dificultad las asignaturas
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Grafica 4.3.50. Ordena segun tu dificultad las asignaturas.
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Es curioso que los estudiantes de 5° y 6° coincidan en todas las
posiciones de orden de las asignaturas del curso segun sus dificultades.
Estas respuestas confirman el item 7, en el que afirmaban que las

matematicas es la materia que presenta mayor dificultad.

Pregunta 20. He tenido buenos profesores de matematicas.

Tabla 4.3.51.He tenido buenos profesores de matematicas.

Curso Siempre Casi Siempre Casi Nunca Nunca
59 51,5 36,9 7,2 4,4
69 53,8 37,4 6,7 2,0

He tenido buenos profesores de matematicas

Porcentaje

Siempre  Casisiempre Casinunca Nunca

Gréfica 4.3.51. He tenido buenos profesores de matematicas.

Como podemos observar, los estudiantes de las dos muestras
responden con poco mas del 50% que siempre han tenido buenos profesores
de matematicas. El 37% casi siempre, el porcentaje de estudiantes que

consideran que si que casi nunca o nunca es muy bajo.

Entre los alumnos que responden que siempre han tenido buenos
profesores de matematicas se aprecia una diferencia entre los dos grupos de
un 4%, siendo el porcentaje mas alto en 6°. Esto supone un aumento en la

valoracion negativa de los profesores.

Pegunta 21. ;Crees que tus maestros o profesores han tenido que ver con tu

opinién o gusto hacia las matematicas?
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Tabla 4.3.52.Tus profesores han tenido que

matematicas.

ver en tu opinion hacia las

Curso Si No
50 50,1 49,9
62 51,3 48,7
Tus profesores han tenido que ver en tu opinién
hacia las matematicas
52
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Gréfica 4.3.52. Tus profesores han tenido que ver en tu opinién hacia las
matematicas.

Como se puede observar, en relacion a la opinion de los estudiantes
acerca de la asignatura de matematicas, el 50% de los alumnos de 5°
considera que los profesores influyen en su opinidn o gusto por esta materia,
y los que creen que no influyen es la otra mitad. El porcentaje de alumnos
de 6° es similar, pero es mayor el porcentaje de alumnos que creen que los

profesores han tenido que ver en su opinion acerca de las matematicas.

Como se aprecia en el grafico 4.3.52, la diferencia entre los alumnos
de 5° y 6° sobre los que creen que los profesores si tienen influencia sobre su
opinion o gusto por las matematicas, sus respuestas son apenas del 1%.

Pregunta 22. Los maestros o profesores de matematicas son diferentes a los
otros profesores.

Tabla 4.3.53. Los profesores de matematicas son diferentes a los otros.
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Curso Si No
52 51,1 48,9
62 50,9 49,1
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Los profesores de matematicas son
diferentes a los otros
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Gréafica 4.3.53. Los profesores de matematicas son diferentes a los otros.

Aproximadamente la mitad de los alumnos de los dos cursos, el
51%, cree que los profesores de matematicas si son diferentes a los otros

profesores, y un porcentaje similar que no lo son.

Llama la atencion las respuestas de los estudiantes, ya que en esta
etapa educativa los profesores de esta asignatura (excepto en Educacion
Fisica) son los mismos. Sin duda, los alumnos tratan de indicar que el
comportamiento del profesor en la asignatura de matematicas, aunque sea el
mismo que en otras materias, actta de forma diferente. Esto lo reflejan el

49% de los alumnos.

Pregunta 23. Mis malos resultados en matematicas, si los tengo, se deben

fundamentalmente a la mala explicacion de mis profesores.

Tabla 4.3.54. Mis malos resultados en matematicas se deben a los

profesores.

Curso Si No
50 14,2 85,8
6o 11,4 88,6

Mis malos resultados se deben a los
profesores
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o
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Gréfica 4.3.54. Mis malos resultados se deben a los profesores.

Angela del Rosario Cauich Canul. 195



Andlisis de datos.

El 86% de alumnos de 5° y 89% de 6° consideran que los malos
resultados en la asignatura de matematicas no son por la mala explicacion
de los profesores. El porcentaje de los que creen que si, oscila entre el 14%
y el 11%.

Pregunta 24. Mi antipatia hacia las matematicas se debe en, cierta medida a
los profesores de matematicas:

Tabla 4.3.55. Mi antipatia hacia las matematicas se debe a los profesores.

Curso Si No
52 31,0 69,0
62 22,3 77,7

Mi antipatia hacia las matematicas se debe a los

profesores
100

80
60
40
20

0 -

Porcentaje

Si No

Gréfica 4.3.55. Mi antipatia hacia las matemaéticas se debe a los profesores.

Como se puede observar, en la tabla 4.3.55, en relacion al posible
rechazo de las matematicas, el 69% de alumnos de 5° y el 78% de 6° creen
gue no se debe, fundamentalmente, a los profesores de matematicas. Los
alumnos que creen rechazar esta asignatura por culpa del profesor va del
31% al 22%, siendo el mayor porcentaje en 5°.

Pregunta 25. Los profesores de matematicas se ocupan preferentemente de
los alumnos maés aventajados.

Tabla 4.3.56. Los profesores de matematicas se ocupan de los mas

aventajados.
Curso Si No
52 31,4 68,6
62 22,9 77,1
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Los profesores de matematicas se ocupan de
los mas aventajados
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Gréafica 4.3.56. Los profesores de matematicas se ocupan de los mas
aventajados.

Los dos grupos, en su mayoria, el 69% en 5° y el 77% en 6°,
responden que los profesores de matematicas no se ocupan de los alumnos

mas aventajados, sino que se ocupan por igual del resto de los estudiantes.

El porcentaje de alumnos que creen que los profesores se ocupan de
los méas aventajados es importante. Es mayor en 5°, con una diferencia del

8% entre los cursos.

Pregunta 26. Los métodos de los profesores de matematicas suelen ser mas
aburridos que los de otras asignaturas.

Tabla 4.3.57. Los métodos de los profesores de matematicas suelen ser

aburridos.
Curso Si No
590 32,2 67,8
62 36,6 63,4

Los métodos de los profesores suelen ser

aburridos
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Gréfica 4.3.57. Los métodos de los profesores suelen ser aburridos.
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Como se puede observar, el 68% de los alumnos de 5° considera que
los métodos de los profesores de matematicas no son aburridos, pero el 32%
cree que estos métodos si son aburridos. En el paso de 5° a 6°, las respuestas
negativas aumentan, casi un 5%, y casi el 37% de los alumnos de 6°

considera que los métodos del profesor son aburridos.
Pregunta 27. Los profesores de matemaéticas se ocupan mas de la teoria y

poco de hacer practica.

Tabla 4.3.58. Los profesores de matematicas se ocupan mas de la teoria y
poco de la préactica.

Curso Si No
52 27,7 72,3
62 24,4 75,6

Los profesores de matematicas se ocupan mas
de teorias y poco de practicas

Porcentaje
i
=]

Si No

Gréafica 4.3.58. Los profesores de matematicas se ocupan mas de la teoria 'y
poco de la préctica.

La mayoria de los alumnos de los dos grupos sefialan que los
profesores de matematicas se ocupan preferentemente de la practica,
produciéndose un descenso significativo de poco mas del 3,3% en el paso de
5% a 6° con esa percepcion, siendo del 27,7% en 5°.

Pregunta 28. Los profesores de matematicas suelen ser muy teéricos y no

relacionan lo que explican con situaciones cotidianas:
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Tabla 4.3.59. Los profesores de matematicas son mas tedricos no relacionan
lo que explican con situaciones cotidianas.

Curso Si No
59 32,6 67,4
692 29,4 70,6

Los profesores de matematicas son muy tedricos
yno relacionan la teoria con situaciones

cotidianas
80
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o
g 40 W 6o
L2

o o
|

Si No

Gréafica 4.3.59. Los profesores de matematicas son mas tedricos y no
relacionan con situaciones cotidianas.

Como indica la tabla 4.3.59, el 67% de los estudiantes de 5°y el 71%
de 6° consideran que los profesores de matematicas no son muy teéricos y
no relacionan lo que explican con situaciones de la vida cotidiana. Sin
embargo, relacionando estas respuestas con los del item anterior los
incrementos de las respuestas afirmativas, sin duda, se deben a la posible
falta de relacion entre teoria y practica.

Pregunta 29. Cuando en alguna ocasién he tenido un buen profesor de
matematicas he visto las matematicas con otro sentido, con otra motivacion.

Tabla 4.3.60. Cuando he tenido buen profesor de matematicas he visto esta
materia con otra motivacion.

Curso Si No
52 73,1 26,9
69 71,9 28,1
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Cuando he tenido buen profesor he visto las
matematicas con otra motivacion

80
w 60 7
: m52
§40 .
5 m6e
(= 20 -

Si No

Gréfica 4.3.60. Cuando he tenido buen profesor he visto las matematicas
con otra motivacion.

Como se puede observar no existen diferencias significativas en las
respuestas de los estudiantes de ambos grupos sobre su punto de vista hacia
la motivacion para el estudio de las matematicas debido al profesor. Poco
mas del 70% de los estudiantes de 5° y 6° responde que cuando han tenido
“buen profesor” de matematicas, su opinion acerca de esta materia es
positiva. Sin embargo, en los dos cursos, el profesor no es totalmente

determinante, ya que refleja el 27% y 28% de respuestas negativas.

Pregunta 30. Cuando tengo alguna dificultad con las matematicas suelo
pedir ayuda a mis padres o hermanos:

Tabla 4.3.61. Pido ayuda a la familia en dificultades con las matematicas.

Curso Si No
50 84,9 15,1
62 82,9 17,1

Pido ayuda a la familia en dificultades
con las matematicas
100
o 807
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Gréfica 4.3.61. Ayuda a la familia en dificultades con las matematicas.
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Ocho de cada 10 alumnos de 5° y 6° confirman pedir ayuda a algun
familiar cuando tienen dificultades con la asignatura de matematicas. Los
alumnos que responden no pedir ayuda a la familia en dificultades con las

matematicas es similar en los dos grupos, pero ligeramente superior en 6°.

Pregunta 31. En mi familia las matematicas es una materia que consideran:

muy importante o poco importante

Tabla 4.3.62. En mi familia las matematicas la consideran.

Curso Muy importante Poco importante
52 86,8 13,2
62 88,4 11,6

En mi familia las matematicas la consideran

100

80

60 -

40 -

Porcentaje

20

Muy importante Pocoimportante

Gréafica 4.3.62. En mi familia las matematicas la consideran.

Las familias de los estudiantes de ambos cursos consideran que la
asignatura de matematicas es una materia muy importante para la formacion
de los alumnos. Los dos grupos obtienen porcentajes un poco mas altos que
el 87%. Por tanto, los alumnos que indican que en su familia creen que las

matematicas son poco importantes son relativamente pocos.
1V.3.3.1. Reflexiones

Sintetizando estos resultados podemos destacar las siguientes

reflexiones de tipo general:

e Los estudiantes mexicanos consideran que las dificultades que tienen

con la asignatura de matematicas es por la propia dificultad de esta
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materia. Ademas, un porcentaje considerable indica que la falta de
estudio es la posible causa de sus problemas.

La mayoria de los alumnos sienten gusto o simpatia hacia las
matematicas. Sin embargo, se aprecia que al avanzar de nivel
educativo el gusto disminuye, un 12%.

Las preferencias de los estudiantes por las asignaturas es casi
coincidente en los dos grupos, siendo inglés y educacion fisica las
materias que mas les agradan. Sin embargo, estos alumnos se
contradicen en el item 19, donde responden que las dos materias
mencionadas anteriormente son las que mas dificultad tienen.

La mayoria de los alumnos considera que se les da regular realizar
ejercicios de calculo mental, pero se consideran buenos para las
matematicas. Ademas, declaran que las matematicas se les da bien o
regular. A pesar de estos buenos porcentajes, los estudiantes se
contradicen en el item 13, al responder con porcentajes nada
desdefiables que les cuesta entender esta materia.

Sobre la percepcién de facilidad y de materia divertida, encontramos
que la mayoria de los alumnos responden que la asignatura de
matematicas es facil de aprender y que es divertida.

Con respecto a la discriminaciéon por sexo, mas del 70% de los
estudiantes de los dos grupos considera que las matematicas son para
chicos y chicas.

En relaciéon a los buenos profesores de matematicas, los alumnos
responden que siempre y casi siempre han tenido buenos profesores,
pero también se aprecia una valoracion negativa del profesorado.
Otro aspecto relacionado con la valoracion de los profesores es que
los métodos que utilizan en clase son aburridos, y que no relacionan
la teoria con la practica.

Con respecto a la valoracion de la familia de la asignatura de
matematicas, la mayoria declara que las matematicas son muy

importantes para el futuro de los escolares.
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1VV.3.3. Analisis conjunta de las dos muestras

Realizamos un analisis comparativo de la muestra espafiola y
mexicana de las variables del dominio afectivo matematico, distribuidas en
los seis apartados caracteristicos: atribuciones de causalidad, gusto por las
matematicas, Autoconcepto matematico, actitudes y creencias matematicas,
actitudes y creencias sobre el profesor y actitudes y creencias sobre la

familia.
Atribuciones de causalidad

e Las dificultades que tienes con las matematicas crees que se deben:

Dificultad con las matematicas

60 49,9
© 50 44,7
8
§ B Espaia
S B México
a

Falta de Mis propias Dificultad
estudio limitaciones propia de las
matematicas

Gréfica 4.3.63. Dificultades con las matematicas.

Los estudiantes espafioles y mexicanos coinciden en que la dificultad
propia de la asignatura de matematicas es una de las razones principales por
la que tienen problemas con esta materia. La diferencia entre paises sobre
esta percepcion es del 5%. Existe una diferencia entre paises del 14%, entre
los alumnos que atribuyen a la falta de estudio sus dificultades con las
matematicas, siendo los alumnos mexicanos los que obtienen un porcentaje

mas alto.

e Cuando obtengo buenas calificaciones en matematicas creo que se

debe a:
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Buenas notas en matematicas
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Grafica 4.3.64. Buenas notas en matematicas.

Las buenas calificaciones de los alumnos esparfioles y mexicanos se
deben en su gran mayoria, a la dedicacion al estudio para esta materia.
Ademas, declaran que el rendimiento académico en matemaéticas es bueno

cuando éstos dedican tiempo para estudiar.

Se aprecia una diferencia de porcentaje en las dos muestras que
oscila entre el 36% y el 51%, entre la dedicacion al estudio y sus bajas

capacidades para obtener buenas notas en matematicas.

e Cuando obtengo malas calificaciones en matematicas creo que se

debe a:
Malas notas en matematicas

80 69,2 75,8
(]
g °0 M Espafa
c
o 40 -
£ 12,9 17,9 17,9 B México
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Gréfica 4.3.65. Malas notas en matematicas.

En esta ocasion, los estudiantes de Espafia y México atribuyen sus
malas calificaciones en la asignatura de matematicas a la poca dedicacion al
estudio. La diferencia entre las dos muestras es apenas del 7%. Los alumnos
gue manifiestan que sus bajas capacidades es el motivo por el cual sus notas

son muy bajas.

204 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



Perfiles matematicos de los estudiantes al término de la educacion
primaria. Influencia del contexto social y cultural.

Gusto por las matematicas

e ;Te gustan las matematicas?

Gusto por las matematicas
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Gréfica 4.3.66. Porcentaje sobre el gusto por las matematicas.

Se observa un predominio del gusto o simpatia hacia las matematicas
sobre el rechazo hacia esta asignatura de los estudiantes de ambos paises.
Hay una diferencia entre los dos grupos del 20%. Sin embargo, destaca el
porcentaje de alumnos mexicanos que rechazan las matematicas en un 41%.

En la muestra espafiola, este porcentaje disminuye a la mitad.

e Sien el préximo curso no tuvieras la asignatura de matematicas

Si no tuvieras en el proximo curso la asignatura
de matematicas
46

50 38,1 40,539,4

e 40

230 29-& ~
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g 20 -+ ; o
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0 .
Te alegrarias Te Te daigual

disgustarias

Gréafica 4.3.67. Si no tuvieras en el proximo curso la asignatura de
matematicas.

A la pregunta: si no tuvieras la asignatura de matematicas en el
siguiente curso, el 41% en los alumnos de Espafia y el 38% de México,
responden que si que les disgustaria no tener esta materia en el siguiente
curso. El porcentaje de estudiantes que les da igual no tener esta asignatura

es alto, y la diferencia entre ambas muestras es apenas del 1%.
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La presencia de las matematicas te ha hecho

determinado tipo de actividad.

rechazar un

Las matematicas te ha hecho rechzar otras
actividades
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Grafica 4.3.68. Las matematicas te han hecho rechazar otras actividades.

La presencia de las matematicas no afecta, mayoritariamente, a los

alumnos, para realizar otras actividades de la escuela. La diferencia entre

ambos paises es del 16%. Los alumnos que consideran que las matematicas

les han hecho rechazar otras actividades escolares son mayores entre los

alumnos mexicanos.

e Mi antipatia hacia las matemaéticas la tengo desde.

Porcentaje
= = W B O
o o o o o o o

Mi antipatia hacia las matematicas la tengo
desde
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Gréfica 4.3.69. Mi antipatia hacia las matematicas la tengo desde.

La mayoria de los estudiantes espafioles no sienten antipatia hacia

las matematicas. En el caso de los estudiantes mexicanos este porcentaje

disminuye hasta el 23% en ambos grupos. El resto de porcentajes, es

irregular, pero en 1°, 2°, 3° 5°y 6° son superiores en México e inferiores en

4° curso.
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Autoconcepto matematico

e ;Como se te da calcular mentalmente?

¢ Como se te da calcular mentalmente?
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Porcentaje

Bien Regular Mal

Gréfica 4.3.70. Como se te da calcular mentalmente.

El 53% de los alumnos espafioles sefialan que se les da bien calcular
mentalmente, y el 64% de los alumnos mexicanos considera que se les da
regular. Como se puede observar, existe una diferencia del 11% entre la
muestra espafiola y mexicana, y son los espafioles los que se consideran

mejores para realizar ejercicios de célculo mental.

e Considero que las matematicas son: para gente inteligente o para

gente normal.

Considero las matematicas
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Gréfica 4.3.71. Considero la matematicas.

Observamos que el 78% de los estudiantes espafioles y el 70% de los
estudiantes mexicanos consideran que la asignatura de matematicas es para
gente normal. Los que la consideran para personas inteligentes es menor.
Por otra parte, hay un 15% mas de alumnos mexicanos que esparioles que

indican que las matematicas son para gente inteligentes.
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e Consideracion personal hacia las matematicas: Me considero bueno

y las matematicas se me dan bien.

Consideracion personal hacialas matematicas
953 g5
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Gréafica 4.3.72. Consideracion personal hacia las matematicas.

Existe un alto porcentaje de estudiantes espafioles que se consideran
buenos para las matematicas, y ademas se les da bien esta materia. En la
muestra mexicana, se aprecia una disminucion del 21%, de los alumnos que
se consideran buenos con respecto a los estudiantes esparioles, y
nuevamente hay una disminucion, en esta muestra, del 5%, al considerar

que se les da bien las matematicas.

A la vista de estos resultados de los estudiantes mexicanos se

contradicen, ya que en su rendimiento final en matematicas es deficiente.

e ;Te cuesta entender las matematicas?

éTe cuesta entender matematicas?
80 71,R
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Grafica 4.3.73. Te cuesta entender matematicas.

La mayoria de los estudiantes de Espafia y México responden que no

les cuesta entender la asignatura de matematicas. Un porcentaje
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considerable de alumnos mexicanos del 48% les cuesta entender las

matematicas. En estudiantes espafioles este porcentaje disminuye un 20%.

El porcentaje de alumnos que les cuesta entender las matematicas en

México se ve reflejado en su rendimiento final, que es deficiente.

e Normalmente he tenido dificultades con la asignatura de

matematicas.

Normalmente he tenido dificultades con
las matematicas
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Grafica 4.3.74. Normalmente he tenido dificultades con las matematicas.

Los alumnos que no tienen dificultades con las matematicas es del
68% en Espafia y del 46% en México. El porcentaje de alumnos que si
tienen alguna dificultad con la asignatura de matematicas es mucho mayor
en estudiantes mexicanos, estableciendo una diferencia del 20% con

respecto a la muestra espafiola.

Actitudes y creencias matematicas

e Consideracion de facilidad y divertimento matematico

Percepcion de facilidad y materia divertida
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Gréafica 4.3.75. Percepcion de facilidad y materia divertida.
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Los estudiantes espafioles, en su mayoria, responden que si son
faciles y que ademas es una materia divertida. Sin embargo, el 58% de los
estudiantes mexicanos responde que las matematicas son divertidas, y casi

este mismo porcentaje la considera facil de aprender.

Se aprecia una diferencia entre las dos muestras, que oscila entre el
28% y el 16%, de los alumnos que consideran la asignatura de matematicas
facil y divertida, en ambos casos, las respuestas son favorables a la muestra

de los alumnos espafioles.

e Considero que las matematicas son: utiles o poco utiles para mi

futuro escolar

Utilidad de las matematicas
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Grafica 4.3.76. Utilidad de las matematicas

Mas del 90% de los alumnos consideran las matematicas Utiles para
su futuro escolar. Los que la consideran poco Utiles para su futuro son muy

pocos, sobre todo en la muestra espariola.

e Considero las matematicas para: chicos o chicas

Discriminacion por sexo
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© .
€ B Espafia
S

5 B México
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Chicos Chicas Chicosy
Chicas

Gréafica 4.3.77. Discriminacion por sexo.
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Sobre la discriminacion de las matematicas por sexo, encontramos
que los estudiantes espafioles y mexicanos mayoritariamente estiman que las
matematicas son para chicos y chicas. Sin embargo, en la muestra mexicana
el 13% considera exclusiva de chicos, este mismo porcentaje cree que es

para chicas.

Actitudes y creencias sobre el profesor

e He tenido buenos profesores de matematicas

He tenido buenos profesores de matematicas
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Gréfica 4.3.78. He tenido buenos profesores de matematicas.

El porcentaje de alumnos que considera que siempre ha tenido
buenos profesores en esta materia es superior a los alumnos que consideran
que “casi siempre”, en un poco mas del 30%. Los alumnos son criticos con

el profesorado, los porcentajes sefialan estas diferencias.

Se aprecia una diferencia del 12% entre los estudiantes espafoles y
mexicanos, que responden tener siempre buenos profesores de matematicas
y una diferencia del 5% de los que responden que casi siempre; siendo mas

criticos los alumnos mexicanos.

e ;Crees que tus maestros o profesores de matematicas han tenido que

ver con tu opinion o gusto hacia las matematicas?
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Los profesores han tenido que ver en tu
opinion sobre las matematicas
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Gréfica 4.3.79. Los profesores han tenido que ver en tu opinién sobre las
matematicas.

En cuanto a la opinion de los estudiantes acerca de las matematicas,
mas del 50% de los espafioles considera que su opinion sobre las
matematicas no se debe a la influencia de los profesores de matemaéticas. Sin
embargo, se invierte este porcentaje en las respuestas afirmativas de los
estudiantes mexicanos, que cree que Su opinion o0 gusto por esta asignatura

se debe a la influencia de los profesores.

Como se aprecia, hay una diferencia del 3% entre los alumnos que
creen que los profesores si que tienen influencia sobre su opinién hacia las
matematicas. Las respuestas a esta pregunta puede justificar por el aumento

de la valoracion negativa del profesorado.

e Los profesores de matematicas son diferentes a los otros profesores.

Los profesores de matematicas son
diferentes a los otros
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Gréafica 4.3.80. Los profesores de matematicas son diferentes a los otros.

El 63% de los alumnos espafioles cree que los profesores de
matematicas no son diferentes. Esta misma opinion la tiene el 49% de los

estudiantes mexicanos. Sin embargo, existe un porcentaje de alumnos
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mexicanos, el 51%, que cree que los profesores si son diferentes al resto, y

en alumnos espafioles este porcentaje es bastante inferior.

Se aprecia una diferencia que oscila entre el 25% en los alumnos
espafnoles y el 2% en los mexicanos, que creen que los profesores de

matematicas si que son distintos a los demés profesores.

En esta etapa educativa, los profesores de los cursos de 5° y 6°
(excepto Educacion Fisica) son los mismos. Sin duda, los alumnos tratan de
indicar que el comportamiento de los profesores en esta asignatura es

diferente, ya que son los mismos para las otras.

e Mis malos resultados, si los tengo, se deben fundamentalmente a la
mala explicacion de mis profesores.

Mis malos resultados se debe a la mala

explicacion de los profesores
95,5
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Gréfica 4.3.81. Mis malos resultados se deben a la mala explicacion de los
profesores de matematicas.

Mayoritariamente, los estudiantes responden que sus malos
resultados en la asignatura de matematicas no se deben a la mala
explicacion de los profesores. Sin embargo, el 12,8% de los alumnos

mexicanos culpa al profesor de sus malos resultados.

e Mi antipatia hacia las matematicas se debe, en cierta medida a los
profesores de matematicas.
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La antipatia hacia las matematicas se
debe a los profesores
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Gréafica 4.3.82. Mi antipatia hacia las matematicas se debe a los profesores.

El rechazo hacia la asignatura de matematicas de los alumnos de las
dos muestras no se debe a los profesores, asi lo indican el 89% de alumnos
de la muestra en Espafia y el 73% en México. Los que consideran que el
profesor influye en su antipatia hacia las matematicas son superiores en el
caso de los estudiantes mexicanos, estableciéndose una diferencia entre los

dos grupos del 16%.

e Los profesores de matematicas se ocupan de los alumnos mas

aventajados

Los profesores de ocupan de los alumnos
mas aventajados
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Gréfica 4.3.83. Los profesores se ocupan de los alumnos méas aventajados.

Las dos muestras responden negativamente, con el 88% de
estudiantes espafoles, y el 73% de estudiantes mexicanos. Es decir, afirman
que los profesores no se ocupan de los alumnos mas aventajados, sino que

se ocupan por igual del resto de los estudiantes.

El porcentaje de alumnos que creen que los profesores se ocupan
mas de los estudiantes aventajados, no es nada desdefiable, siendo mayor en

la muestra de alumnos mexicanos, que se duplica.
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e Los métodos de los profesores de matematicas suelen ser mas

aburridos que los de otras asignaturas.

Los métodos de los profesores suelen ser
aburridos
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Gréfica 4.3.84. Los métodos de los profesores suelen ser aburridos.

La mayoria de los alumnos responde que los métodos de los
profesores no son aburridos. Sin embargo, se establece una diferencia del
11% en las respuestas negativas. Las respuestas de estos alumnos que
perciben que estos métodos si que son aburridos debe tenerse en

consideracion.

e Los profesores de matematicas se ocupan mas de la teoria y poco

hacer préctica.

Los profesores ocupan mas de la teoria 'y
poco practica
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Gréfica 4.3.85. Los profesores se ocupan mas de la teoria y poco practica.

La mayoria de los alumnos considera que los profesores si
relacionan la teoria con la practica. Sin embargo, se aprecia un porcentaje,
que en el caso de México supera el 20% de los alumnos de la muestra que
afirma que los profesores sdlo se ocupan de la teoria y poco de la préctica.
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e Los profesores de matematicas suelen ser muy tedricos y no

relacionan lo que explican con situaciones cotidianas

Los profesores se ocupan mas de la teoria y no
relacionan con situaciones cotidianas
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Gréfica 4.3.86. Los profesores se ocupan mas de la teoria y no la relacionan
con situaciones cotidianas.

Se aprecia un porcentaje considerable de alumnos que cree que los
profesores no relacionan lo que explican con situaciones de la vida

cotidiana.

e Cuando en alguna ocasién he tenido buen profesor de matematicas

he visto las matematicas con otro sentido, con otra motivacion.

Cuando he tenido buen profesor he visto las
matematicas con otra motivacién
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Gréfica 4.3.87. Cuando he tenido buen profesor he visto las matematicas
con otra motivacion.

Mas del 70% de los alumnos de las muestras de ambos paises
considera que cuando han tenido buenos profesores de matematicas han
visto esta materia con otra motivacion. Por tanto, observamos que el

profesor influye en su opinidn y motivacion hacia las matematicas.

Actitudes y creencias sobre la familia
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e Cuando tengo alguna dificultad con las matematicas suelo pedir
ayuda a mis padres o hermanos.

Cuando tienes dificultades sueles pedir ayuda
alafamilia
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Gréfica 4.3.88. Suelo pedir ayuda en dificultades a la familia.

Los estudiantes de Espafia y México responden con el 84% que si
que piden ayuda cuando tienen dificultades con las matematicas. Los
alumnos que responden que no piden ayuda son muy pocos en las dos

muestras.

e En mi familia las matematicas es una materia que consideran:

En mi familia las matematicas la consideran
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Gréafica 4.3.89. En mi familia las matematicas la consideran.

Al parecer, la asignatura de matematicas es muy importante para las
familias de Espafia y México. El 94% de las familias espafiolas considera
que las matematicas son muy importantes para el futuro de los hijos, y el
88% de familias mexicanas opina lo mismo. El porcentaje de familias que
creen que las matematicas son poco importantes obtienen muy bajas

puntuaciones.
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1VV.3.3.1. Reflexiones

Sintetizando estos resultados podemos destacar las siguientes

reflexiones de tipo general:

218

Con respecto a las atribuciones de causalidad podemos destacar: Los
estudiantes de 5° y 6° curso de primaria de las dos muestras sefialan
que la dedicacién al estudio es la base para obtener buenas
calificaciones en matematicas, y la falta de éste influye en su
rendimiento. Las dificultades que tienen los estudiantes se deben, en
cierta medida, a la dificultad propia de esta asignatura.

El gusto o simpatia hacia las mateméticas es bueno en los
estudiantes esparioles y mexicanos, pero se observa una disminucion
del afecto matematico de estos Ultimos de un 20%.

El 14% de alumnos esparfioles y el 32% de alumnos mexicanos se
alegrarian no tener la asignatura de matematicas en el siguiente
curso.

La gran mayoria considera que las matematicas son para gente
normal.

Existe un 20% de alumnos mexicanos que les cuesta entender la
asignatura de matematicas, y un 5% mas que considera las
matematicas dificiles de aprender. Respecto a los estudiantes
espafoles, el 53% se les da bien hacer célculos mentales. En la
muestra mexicana esta habilidad se reduce al 23%.
Mayoritariamente, se aprecia, que los estudiantes perciben las
matematicas faciles de aprender, ademas la consideran que es una
materia divertida.

Poco maés del 32% de los estudiantes de ambas muestras cree que
casi siempre han tenido buenos profesores de matematicas. El 48%
en Espafia y el 51% en México creen que los profesores han tenido
influencia en su opiniéon o gusto por las matematicas. Asimismo,
existe un alto porcentaje de estudiantes que creen que los profesores

de matematicas son diferentes a los otros profesores.
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e Sobre los métodos de los profesores, el 23% de los alumnos de
Esparia y el 34% de México las consideran aburridas. EI 10% y 26%
respectivamente responde que los maestros no relacionan la teoria
con la préctica y que los profesores son muy tedricos.

e EI 77% de los estudiantes considera que cuando han tenido buenos
profesores de matematicas han visto esta asignatura con otra

motivacion.

1VV.3.4. Andlisis evolutivo del dominio afectivo matematico

Presentamos los resultados de la actitud hacia las matemaéticas,
observando el cambio evolutivo a traves del tiempo. Se comparan los
resultados con los encontrados en un estudio realizado por Hidalgo, 1997

con estudiantes de 5° curso de Educacion Primaria.

Los resultados se muestran a través de los seis apartados
caracteristicos del test del cuestionario actitudinal: atribuciones de
causalidad, gusto por las matematicas, autoconcepto matematico, actitudes y
creencias matematicas, actitudes y creencias sobre el profesor y las

creencias y actitudes sobre la familia.

Atribuciones de causalidad

e Cuando obtengo buenas calificaciones en matematicas creo que se

debe a:
Cuando tengo buenas notas en matematicas creo que se
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Grafica 4.3.90. Buenas notas en matematicas.

Los estudiantes de ambas muestras, en su mayoria, responden que la
dedicacion y el estudio son la base para un buen aprovechamiento en

matematicas y para obtener buenas calificaciones en esta asignatura. Sin
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embargo, se aprecia una disminucion del 3,5% en esta respuesta entre la
década de los 90 y en 2010, y un aumento de casi el 8% de las propias
capacidades para obtener buenas calificaciones en la asignatura de

matematicas.

Gusto por las Matematicas

e ;Te gustan las matematicas?

Gusto por las matematicas
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Gréfica 4.3.91. Porcentaje sobre el gusto por las matematicas.

Observamos una evolucion satisfactoria por el gusto hacia las
matematicas desde la década de los 90 hasta la fecha del Gltimo test. La
simpatia por esta materia de los estudiantes espafioles de 5° curso ha

aumentado un 12%.
Autoconcepto matematico

e Consideracion personal hacia las matematicas: bueno o regular en

matematicas y éstas se me dan bien.

Consideracion personal hacialas matematicas:
Me considero Buenoy Bien
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Gréfica 4.3.92. Consideracion personal hacia las matematicas: Bueno y
Bien.
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Se observa un aumento significativo de los estudiantes que se
consideran buenos o regulares para las matematicas, superando en un 50% a
los escolares de la década de los 90. En cuanto al porcentaje de alumnos que
consideran que se les da bien esta materia éste es superior al obtenido en el
estudio de 1997.

Actitudes y creencias matematicas

e Consideracion personal hacia las matematicas: facil y divertida

Percepcion de facilidad y materia divertida
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Gréfica 4.3.93. Percepcidn de facilidad y de materia divertida.

En la década de los 90 la percepcion de las matematicas como una
asignatura facil y como una materia divertida la respuesta poco més del 70%
de los alumnos. Esta percepcion, en la fecha del Gltimo test, ha disminuido
entre un 13% y un 14% respectivamente.

Actitudes y creencias sobre el profesor

e He tenido buenos profesores de matematicas

He tenido buenos profesores de matematicas
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Gréfica 4.3.94. He tenido buenos profesores de matematicas
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Como muestra la grafica 4.3.94, los estudiantes que consideran que
han tenido buenos profesores de matematicas ha disminuido en un 14%, y
los que creen que casi siempre han tenido buenos profesores han aumentado
en un 7%. lgualmente, se aprecia un aumento de un porcentaje pequefio
entre los estudiantes que consideran que casi nunca y que nunca han tenido
buenos profesores en esta materia. Estos datos apuntan a un deterioro de la

funcién del profesor.

e Mi antipatia hacia las matematicas en cierta medida, se debe a los

profesores de matematicas

La posible antipatia hacia las matematicas se debe a
los profesores

30 ’)R,R
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10 ® 2010

si

Gréfica 4.3.95. Mi antipatia hacia las matematicas se debe a los profesores

Como podemos observar, el rechazo de los estudiantes hacia las
matematicas presenta un aumento significativo, del 19%, desde la década de
los 90 a la actual. EI cambio evolutivo que presentan los estudiantes de la
muestra de 2010 es significativo, el 27% de estos alumnos siente desagrado

por la asignatura de matematicas.

Actitudes y Creencia sobre la Familia

e Cuando tengo alguna dificultad con las matematicas suelo pedir

ayuda a mis padres o hermanos.

Cuando tengo dificultades suelo pedir ayuda a la
familia
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Gréafica 4.3.96. Cuando tengo dificultades suelo pedir ayuda a la familia.
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El 84% de los estudiantes espafioles de 5° curso de Educacion
Primaria de las dos muestras responden que si que piden ayuda a la familia
cuando tienen alguna dificultad con las matematicas. En ambas muestras,
los alumnos que responden no pedir ayuda a su familia alcanzan el 16%. No
se observa cambio en la decada de los 90 al 2010 en la respuesta de los

alumnos de 5°.

e En mi familia las mateméticas es una materia que consideran: muy

importante o poco importante

En mi familia las matematicas la consideran
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Gréfica 4.3.97. Importancia de las matematicas en mi familia.

En la década de los 90 el 87,5% de las familias consideraba la
asignatura de matematicas muy importante para el futuro escolar, en la
muestra de 2010 fue de casi el 94%. Es decir, ha aumentado un 6% el
porcentaje de familias que consideran que las matematicas son muy
importantes para los estudiantes. Las familias que consideran poco

importantes matematicas son un porcentaje muy bajo en las dos muestras.

1VV.3.4.1.Reflexiones

Sintetizando estos resultados, podemos destacar las siguientes

reflexiones de tipo general:

e La importancia de la dedicacion al estudio para obtener buenas
calificaciones en matematicas ha disminuido un 3% con respecto a
los resultados de la muestra de 1997. En cambio, se aprecia un

aumento significativo del 8% en la valoracion de las propias
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capacidades para obtener buenas notas en la asignatura de
matematicas.

Se observa un aumento del 12% en el gusto o simpatia por las
matematicas respecto a los datos obtenidos en 1997.

En relacién al autoconcepto matematico, se aprecia un aumento del
porcentaje de alumnos que se consideran buenos y a los que las
matematicas se les dan bien, superando con mucho a los estudiantes
de la muestra de 1997.

Sobre las percepciones de facilidad y materia divertida, se observa
una disminucion que oscila entre el 13% y 12%, respectivamente.
Respecto a la percepcion de los alumnos sobre los profesores de
matematicas, éstos consideran que siempre y casi siempre han tenido
buenos profesores de esta asignatura. Sin embargo, la valoracién
hacia los profesores de matematicas ha disminuido un 14% respecto
a la muestra de 1997. Sin embargo, no asocian el rechazo hacia las
matematicas a sus profesores de matematicas.

La ayuda de las familias a los alumnos que tienen dificultades con
las matemaéticas se mantiene.

Finalmente, aumentan un 6% las familias que consideran a la

asignatura de matematicas muy importantes para el futuro escolar.

IV.4. ANALISIS DE CORRELACIONES

Se han considerado conjuntamente las nueve variables de las dos

muestras para establecer correlaciones entre ellas y observar posibles

influencias entre ellas. Los valores de correlaciones entre las nueve

variables seleccionadas que se muestra en la tabla 4.4.1, los niveles de

significacion y el nimero de alumnos se detallan en la tabla 4.4.1. que

presenta la matriz de correlaciones para la determinacién de perfiles de

alumnos.

Con el fin de sintetizar la tabla 4.4.1., que representa las

correlaciones entre las variables, se utilizan las siguientes abreviaturas:
conocimiento, CONO; Calculo, CAL; espacial, ESPA; deductivo, DEDUC;

inductivo, INDUC; gusto por las matematicas, GUSTO; autoconcepto,
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AUTO; percepcion de facilidad, FACIL; percepcion de utilidad UTIL. En
esta tabla de correlaciones se observa que la mayoria de ellas resultan
estadisticamente significativas al nivel 0,01. Las correlaciones entre las
nueve variables nos permiten establecer que los factores afectivos
emocionales hacia la matematica son determinantes sobre los factores
cognitivos y, por tanto, en buena medida, pueden determinar el rendimiento

escolar de los alumnos.

Tabla 4.4.1. Matriz de correlaciones.

CONO CAL ESPA DEDUC | INDUC GUSTO | AUTO FACIL UTIL

CONO 1

Corre. Pearson 1198

CAL

Corre. Pearson 0,346 1

Sig. bilateral 0,000

N 1135 1186

ESPA

Corre. Pearson 0,265 | 0,311** 1

Sig. Bilateral. 0,000 0,000

N 1135 1186 1186

DEDUC

Corre. Pearson 0,348 | 0,475 | 0,475* 1

Sig. Bilateral. 0,000 0,000 0,000

N 1135 1186 1186 1186

INDUC

Corre. Pearson 0,205** | 0,304** | 0,378* | 0,454** 1

Sig. Bilateral. 0,000 0,000 0,000 0,000

N 1135 1186 1186 1186 1186

GUSTO

Corre. Pearson 0,218* | 0,219* | 0,153* | 0,202** | 0,158** 1

Sig. Bilateral 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 1110 1159 1159 1159 1159 1159

AUTO

Corre.Pearson 0,211* | 0,235* | 0,200 | 0,206** | 0,166** | 0,423** | 1

Sig. Bilateral 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 1109 1159 1159 1159 1159 1159 1159

FACIL

Corre. Pearson 0,239* | 0,189* | 0,70 | 0,216 | 0,128** | 0,457 | 0,451 | 1
Sig. Bilateral 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

N 1089 1139 1139 1139 1139 1115 1117 1139
UTIL

Corre. Pearson 0,093* | 0,134* | 0,114* | 0,476 | 0,453* | 0,164** | 0,157** | 0,111** | 1
Sig. Bilateral 0,002 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
N 1110 1160 1160 1160 1160 1136 1138 1130 1160

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Se puede considerar que todos los valores obtenidos son moderados
y que no existen correlaciones fuertes, ya que, de hecho, el nivel de
significacion no llega a 0,5. De los 36 valores de las correlaciones, s6lo hay
12 maés bajos que expresan la correlacion entre las variables (céalculo, visién
espacial, razonamiento deductivo e inductivo, gusto por las matematicas,

autoconcepto, percepcion de facilidad y utilidad), por tanto, la influencia de
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estas 8 variables es menor respecto al conocimiento matematico que entre

ellas.

El coeficiente de determinacion es el cuadrado de la correlacion de
Pearson y se expresa en tantos por ciento tras ser multiplicada por cien. El
coeficiente de determinacion explica la relacion entre conocimiento
matematico, las destrezas o capacidades matematicas y las actitudes hacia
las matemaéticas. La correlacion de Pearson de la destreza de célculo es
0,3462*100, por tanto, s6lo podriamos explicar que el 12% de los resultados
de la prueba de conocimientos estan determinados por las puntuaciones
obtenidas por las capacidades de célculo numérico. Es decir, a mayor
puntuacion de calculo se observa una mayor puntuacién en la prueba de
conocimientos, lo que permite concluir que uno de los principales
indicadores del éxito académico de los alumnos son las puntuaciones

obtenidas en las capacidades de calculo numérico.

Asimismo, existe una correlacién positiva entre la puntuacion
espacial y nuestra prueba de conocimientos con un nivel de significacion del
0,01. Aplicando el mismo razonamiento anterior, la correlacion de la
capacidad espacial es 0,265°*100, podriamos indicar que el 7% del
resultado obtenido en el rendimiento matematico podria estar determinado
por la capacidad espacial. Es decir, a mayor puntuacion espacial se observa
una mayor puntuacion en la prueba de conocimientos, lo que permite
concluir que la capacidad espacial es otro factor indicador del éxito
académico de los alumnos, manifestada en las puntuaciones obtenidas en las
preguntas relativas a las capacidades espaciales. Con respecto al
razonamiento deductivo e inductivo, se tiene la correlacion de Pearson
(0,348% + 0,205%) *100 respectivamente. Por tanto, el 16% del resultado
obtenido en la prueba de conocimientos podria estar determinado por dichas

destrezas.

En cuanto a las actitudes hacia las matematicas, considerando las
cuatro variables: gusto por las matematicas, autoconcepto, percepcion de
facilidad y utilidad, se tienen las correlaciones de Pearson (0,2182 + 0,211
+ 0,239° + 0,093%) *100. Por tanto, podemos indicar que el 15% de los
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resultados de la prueba de conocimiento matematico podria estar
determinado por dichas variables actitudinales.

Si sumamos el total de las destrezas (calculo, espacial, razonamiento
deductivo e inductivo) concluimos que el 35% de los resultados sobre el
rendimiento matematico podria estar determinado por dichas variables. Por
tanto, es importante tener en cuenta a dichas destrezas en la ensefianza-

aprendizaje de las matematicas.

IV.5. Determinacion de perfiles matematicos

En este apartado vamos a establecer los perfiles matematicos de los
estudiantes, cruzando las variables de las destrezas matematicas, prueba de

conocimiento y actitudes hacia las matematicas.

En primer lugar describimos y caracterizamos los perfiles
emocionales y cognitivos. En segundo lugar, presentamos los perfiles
matematicos de los estudiantes de ambas muestras, la de Espafia y la de
Mexico.

1VV.5.1. Perfil Emocional

Como hemos mencionado anteriormente para describir estos perfiles,
elegimos como variables mas representativas del dominio afectivo-
emocional las cuatro siguientes: el agrado o rechazo hacia las matematicas,
el autoconcepto, la percepcion de facilidad o dificultad de las matematicas y
la percepcion de utilidad. Asi, cada alumno presentard en positivo estos
atributos emocionales, considerando la escala 0, 1, 2, 3, 4, siendo las

puntuaciones maximas las mas favorables a cada variable.

Convenimos en establecer los niveles o perfiles emocionales: dptimo
(PEO) (aquellos estudiantes con los 4 atributos positivos); regular (PER)
(con 2 o 3) atributos positivos y pésimo (PEP) (con 0 o 1) atributos

positivos.

Angela del Rosario Cauich Canul. 227



Andlisis de datos.

Tabla 4.5.1. Perfil Emocional.

Pais Perfil Emocional | Frecuencia | Porcentaje
Pésimo 31 4,6

Espafia Regular 222 33,7
Optimo 407 61,7
Pésimo 87 11,9

Meéxico Regular 360 49,2
Optimo 285 38,9

Existe un alto porcentaje de alumnos con perfiles emocionales
optimos. En Esparfia es del 62% y es mayor que los porcentajes de los otros
dos perfiles emocionales. En el caso de la muestra mexicana, el porcentaje
de perfiles emocionales Optimos es del 39%, pero este porcentaje es
superado por el que corresponde a los alumnos de un perfil emocional
regular. Los perfiles emocionales pésimos obtienen los porcentajes mas
bajos en las dos muestras. Una comparacion de los porcentajes de ambos
paises muestra una diferencia importante entre los perfiles emocionales. En
Espafia es bastante mas alto el perfil emocional 6ptimo, y mas bajo el
porcentaje de los otros dos perfiles. La diferencia entre los perfiles
emocionales de los estudiantes espafioles frente a los estudiantes mexicanos
es, de un 22% mas en el perfil emocional 6ptimo, de un 15,5% en el perfil
emocional regular de los mexicanos sobre los esparioles, y de un 7,3% de

los mexicanos sobre los espafioles en el perfil emocional pésimo.

IVV.5.2. Perfil Cognitivo

Para clasificar los perfiles cognitivos, consideramos, para cada
sujeto, la media aritmética obtenida en las pruebas de destrezas basicas (una
vez que se han homogeneizado las escalas en el intervalo 0-10), y la
calificacion de la prueba de conocimientos. Asi, disponemos de un valor
numérico para cada estudiante que permitira estructurar la muestra en
intervalos. En el ejemplo que presentamos, hemos tomado como perfil
cognitivo superior (PCS) a los alumnos con valores mayores o iguales que
8, perfil cognitivo alto (PCA) a los alumnos con valores mayores o iguales
que 6 y menores que 8, perfil cognitivo medio (PCM) a los alumnos con
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valores mayores o iguales que 4 y menores que 6, y perfil cognitivo bajo
(PCB) a los alumnos con valores menores que 4. En la tabla 4.5.2. se
presentan estos perfiles cognitivos y en ella se pueden apreciar los
porcentajes de estos perfiles en ambos paises. Asi, encontramos un alto
porcentaje de alumnos con perfil cognitivo alto, que es superior en la
muestra espafiola, un 56,7% frente a un 10,2% en la mexicana. Por el
contrario en los perfiles medios, la muestra mexicana alcanza un 66%
mientras que la espafiola sélo llega al 36,6%. Los perfiles cognitivos bajos
apenas obtienen el 4% en la muestra espafiola, mientras que en la muestra
mexicana se llega al 23,8%. Finalmente, el porcentaje de los perfiles
superiores en la muestra espafiola solo se llega al 2,6%, pero la muestra

mexicana no se aprecian alumnos con este perfil.

Tabla 4.5.2. Perfil Cognitivo.

Pais Perfil cognitivo | Frecuencia | Porcentaje
Bajo 27 4,1
Medio 245 36,6
Espafa Alto 380 56,7
Superior 18 2,6
Bajo 187 23,8
Medio 518 66,0
Meéxico Alto 80 10,2
Superior 0 0

En la tabla 4.5.2, se observa una diferencia considerable entre los
perfiles cognitivos. Los estudiantes espafioles cuadruplican en el perfil
cognitivo alto a los estudiantes mexicanos, mientras que en los perfiles
medios y bajos, los porcentajes de la muestra mexicana casi duplican a los

porcentajes de la muestra espafiola.

1VV.5.3. Perfiles matematicos

Para obtener las frecuencias de los pares de los perfiles matematicos
de los escolares de ambas muestras, realizamos un cruce de los datos
obtenidos en los perfiles cognitivos y en los emocionales, alternando los
perfiles globales. Disponemos de 12 subgrupos de aproximacion o perfiles

globales: perfil global superior optimo, (PGSO); perfil global superior
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regular, (PGSR); perfil global superior pésimo, (PGSP); perfil global alto
optimo, (PGAO); perfil global alto regular, (PGAR); perfil global alto
pésimo, (PGAP); perfil global medio 6ptimo, (PGMO); perfil global medio
regular, (PGMR); perfil global medio pésimo, (PGMP); perfil global bajo
optimo, (PGBO); perfil global bajo regular, (PGBR); perfil global bajo
pésimo, (PGBP). La realidad de cada situacion se presenta en tablas de
contingencia entre los distintos niveles de cada pareja de perfiles

matematicos relacionados.

1VV.5.3.1. Perfiles matematicos de la muestra espafiola

En el capitulo 3, se relacionaron los resultados de los test
aptitudinales y los resultados de las pruebas de conocimientos, obteniendo el
perfil cognitivo, y se contrastaron los resultados de los cuestionarios

actitudinales, dando lugar al perfil emocional.

Aqui, se cruzan los resultados de los perfiles emocionales y
cognitivos dando lugar a los 12 perfiles sefialados. Los resultados se
presentan en la tabla de contingencia 4.5.3. Este cruce determina los perfiles

matematicos globales, que es uno de los objetivos de esta investigacion.

A continuacién se presenta la tabla de contingencia de los perfiles
emocionales y cognitivos de la muestra espafiola y en ella se pueden

apreciar las frecuencias y los porcentajes correspondientes. ***La tabla

Tabla 4.5.3. Tabla de contingencia muestra espafiola

Espaiia Perfil Cognitivo
Perfil Emocional Bajo Medio Alto Superior Total
Pésimo 6 (0,9%) 1522%) | 10(39%) | 0(0,0%) | 31(4,6%)
Regular 27 (4,1%) 86 (13,1%) 87 (13,2%) 22 (3,3) 222 (33,7%)
Optimo 36 (5,5%) 121 (18,3%) | 212(32,1%) | 38 (5,8%) | 407 (61,7%)
Total 69 (10,5%) | 222(33,6%) | 309(46,8%) | 60(9,1%) | 660 (100,0%)

Las frecuencias més altas del perfil cognitivo corresponden a los

tipos intermedios, que suman el 80%, siendo el mayor el que corresponde al
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tipo alto, que supera al medio en un 13%. En los perfiles emocionales, la

frecuencia mas alta corresponde al perfil emocional 6ptimo

Los dos perfiles extremos, el “superior-matematico” (PGSO) y el
“anti-matematico” (PGBP) aparecen en la clasificacion con porcentajes
respectivos del 0,9% y del 5,8%. Los perfiles “antagonicos”: el perfil
emocional 6ptimo y el cognitivo bajo o medio obtiene el 23,8% del total, y
el perfil emocional pésimo y cognitivo alto obtiene el 4% del total. Estos
cuatro tipos de perfiles, por sus peculiaridades, determinan subgrupos “de

atencion”.

El 20% de los alumnos de la muestra tienen perfil emocional regular
0 pésimo y el cognitivo medio o bajo (lo que podriamos denominar “malos
estudiantes matematicos™). Por tanto, se consideraria normal tomar medidas

de adaptacion o de correccion para ellos.

Un alto porcentaje de alumnos, el 38% de la muestra presentan un
perfil emocional optimo y un perfil cognitivo superior o alto, lo que
confirma que existen alumnos que podriamos designar como ‘“buenos
matematicos”. Para estos alumnos, se deberia trabajar por mantener su nivel

de capacidad de aprendizaje.

1VV.5.3.2. Perfiles matematicos en la muestra mexicana

Se presenta otra tabla de contingencia similar a la anterior para la

muestra de alumnos mexicanos.

Tabla 4.5.4.Tabla de contingencia muestra mexicana

México Perfil Cognitivo Total
Perfil Bajo Medio Alto
Emocional

Pésimo 37 (5,1%) 47 (6,4%) 3(0,4%) 87 (11,9 %)
Regular 93 (12,7%) 243 (33,2%) 24 (3,3%) 360 (49,2 %)
Optimo 44 (6,0%) 203 (27,7%) 38 (5,2%) 285 (38,9%)
Total 174 (23,8%) | 493 (67,3%) 65 (8,9%) 732 (100%)
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Como no aparecen los perfiles cognitivos superiores, la tabla
marginal se queda reducida a nueve casos. Las frecuencias mas altas del
perfil cognitivo corresponden al perfil medio y bajo, con el 91%, siendo
superior el perfil cognitivo medio, y mas bajo, con el 9%, el perfil cognitivo
alto. Por otra parte, las frecuencias mas altas en los perfiles emocionales
alcanzan el 88%, donde el perfil emocional regular supera en un 10% al

perfil emocional 6ptimo.

En la muestra mexicana, de los dos perfiles extremos, el “superior-
matematico” (PGSO) y el “anti-matematico” (PGBP), solo tiene presencia
el segundo. Los perfiles “antagonicos”: perfil emocional éptimo y cognitivo
bajo 0 medio obtiene casi el 34% del total, y el perfil emocional pésimo y
cognitivo alto obtiene el 0,4% del total. Estos tres tipos de perfiles

determinan, por sus peculiaridades, subgrupos “de atencion”.

El 57% de los alumnos de la muestra tienen perfil emocional regular
o peésimo y perfil cognitivo medio o bajo (los que podriamos denominar
“malos matematico”). Por tanto, se consideraria normal tomar medidas de

adaptacion o correccion para ellos.

Un bajo porcentaje de alumnos el 5,2% de la muestra, presentan
perfil emocional 6ptimo y perfil cognitivo alto, confirma que el sistema
educativo mexicano debe reforzar a una gran parte de estos alumnos, para

potenciar su rendimiento académico.

En suma, una clasificacion de los estudiantes en agrupaciones de
proximidad permitird implementar didacticas diferenciadas en consonancia
con la comentada declaracion de la UNESCO: “se deben disefiar los
sistemas educativos y desarrollar los programas de modo que tengan en
cuenta toda la gama de las diferentes caracteristicas y necesidades de los

escolares”.
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IV.5.3.1. Reflexion sobre los perfiles matematicos

En este apartado, exponemos algunas reflexiones sobre la
determinacion de perfiles matematicos de los estudiantes de 5° y 6° de

Educacién Primaria de las dos muestras analizadas.

e Se aprecia una diferencia entre los dos perfiles extremos “superior-
matematico”: perfil global superior y éptimo (PGSO), y el “anti-
matematico”: perfil global bajo y pésimo (PGBP), en las dos
muestras. El perfil superior-matematico aparece en la muestra
espafola con el 6%. Esté perfil en la muestra mexicana, no obtiene
representacion. En cambio, el perfil anti-matematico obtiene el 1%
en la muestra de Espafia, y en la muestra de México un 5%.

e En relacion a los perfiles “antagonicos”: el perfil emocional 6ptimo
y el perfil cognitivo bajo o medio, el porcentaje es mayor en la
muestra mexicana, que alcanza el 34%, mientras que en la muestra
espafola se reduce un 10%. La relacién del perfil emocional pésimo-
perfil cognitivo alto es similar a la anterior. La mas alta es el
porcentaje de la muestra espafiola, que alcanza un 4%, y en la
muestra mexicana se reduce hasta un 0,4%.

e En las dos muestras las frecuencias mas altas del perfil cognitivo
corresponden a los tipos intermedios; éstos llegan al 80% en la
muestra espafiola, y en la muestra mexicana al 67%.

e En relacion al perfil cognitivo alto y perfil emocional 6ptimo, es
mayor en la muestra de Esparfia con el 32%, y en muestra de México
este perfil se reduce a un 5%.

e Las frecuencias mas altas en los perfiles emocionales corresponden a
los perfiles emocionales dptimo y regular en ambas muestras, éstos
Ilegan al 88% en Espafa, y al 95% en México. Es superior el perfil
emocional regular en la muestra espafiola y supera el perfil
emocional 6ptimo en la muestra mexicana.

e En los perfiles cognitivos bajos, México obtiene el 23% y en Espafia

se reduce al 4%.
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Sobresalen los perfiles cognitivos alto y emocional regular y pésimo
con el 45% en la muestra de Espafia, y con el 8,7% en la muestra de
Mexico.

El perfil cognitivo medio y emocional optimo y regular es del
31,4%, en los estudiantes espafioles, y en los estudiantes mexicanos

aumenta casi un 30%.
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CAPITULO V

ANALISIS DEL PROTOCOLO DE LOS PROFESORES

En este capitulo, se presenta el analisis de un cuestionario que tiene

el objetivo de indagar el posicionamiento de los profesores de Educacion

Primaria y de comparar opiniones acerca de los resultados de los alumnos

en el cuestionario actitudinal. Las preguntas fueron respondidas por los

docentes de 5° y 6° de la muestra de Espafia y de México. El cuestionario se

ha disefiado teniendo en cuenta las respuestas de los alumnos al test

actitudinal. El cuestionario consta de 12 preguntas abiertas. Este aparece

completo en el (ANEXO 1V) y hace referencia a las siguientes cuestiones:

o > 0w DN

La importancia de la afectividad hacia las matematicas (item 1).
Percepcion de facilidad y dificultad de las matematicas (items 2 y 5).
Gusto por las matemaéticas (item 3).
Asignaturas preferidas del curso escolar (item 4).
Percepcion acerca de los profesores:

a) Calidad del profesorado (item 6 y 11).

b) Influencia del profesor en la opinion del alumno acerca de las

matematicas (item 7 y 8).
c) Valoracién de los métodos de ensefianza (items 9 y 10).

Estrategias de motivacion de los profesores en clase (item 12).

A continuacion, se analizan cualitativamente las respuestas que los

profesores emiten sobre los items del cuestionario. El analisis se hace

distinguiendo a los profesores esparioles de los mexicanos, y considerando

cada uno de los items del cuestionario.
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V.1. Anélisis de las respuestas de los profesores de Espafia

Para determinar las creencias de los profesores sobre el
empeoramiento (ya detectado) de la afectividad de los alumnos hacia las
matematicas en el paso de 5° a 6° de Educacion Primaria, se formula el

siguiente item:

1. En general, en el paso de 5° a 6° de EP, se observa que la afectividad de
los alumnos hacia la matematica empeora. ¢ A qué crees que es debido?

A continuacién, se presentan las opiniones mas interesantes emitidas
por los profesores y, a pesar de que la formulacion del item asevera que la
afectividad empeora, hay respuestas que mantienen lo contrario. Estas
respuestas pueden ser errdneas, y, en consecuencia, manifestarian que los
profesores no reconocen la realidad del aula. Algunos maestros creen que el
aprendizaje realizado en 5° favorece y mejora la comprensién de los
conceptos matematicos y, por tanto, los alumnos se acercan méas a las

matematicas. Asi, escriben lo siguiente:

e El proceso realizado en 5° favorece el aprendizaje en 6° y mejora la
comprension de conceptos matematicos.

e Lamayoria se acerca mas a las matematicas.

Otros profesores consideran que se produce una disminucion del
afecto hacia las matematicas debido a varios motivos, entre los cuales se
encuentra: la dificultad de los contenidos, que muchas veces involucra la
abstraccion de conceptos, para la que los alumnos no han alcanzado la
madurez suficiente. Por otra parte, indican que los intereses ajenos a la
escuela hacen que pierdan el interés por la materia y propicia el desagrado.
Concretamente, afirman que son causas directas:

e Dificultad de los contenidos.

e Los conceptos nuevos exige una capacidad de abstraccion que los
alumnos no han alcanzado.

e Depende del desarrollo fisico e intelectual y los intereses ajenos de

primaria.
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e Falta de esfuerzo y la no utilidad inmediata de lo aprendido en clase

conlleva al desinterés.

Con el fin de averiguar la opinion de los profesores sobre la
percepcion de facilidad o dificultad de las matematicas en el paso de 5° a 6°

de E.P. se proponen los items 2 y 5.

2. En el paso de 5° a 6° se observa que los alumnos tienen mas dificultades
con las matematicas debido a la falta de estudio. ;Qué puede influir en ese
comportamiento?

Entre las respuestas de los profesores aparecen unas que hacen
referencia a los propios contenidos de la asignatura, y otras que invocan a
creencias y comportamientos de los alumnos respecto a esta materia. Asi,
unos apuntan a la ampliacion de los contenidos y a la falta de habitos de

estudio e indican:

e Los conocimientos se van ampliando e influye en los anteriores.
e Falta de dominio de la asignatura y falta de habitos de estudio.

o Falta de esfuerzo en la comprension de conceptos.

Los profesores que consideran que las creencias de los alumnos
influyen en la falta de estudio sefialan que entender matemaéticas es
suficiente para aprenderlas, que la repeticion de contenidos provoca
aprendizajes y que al ser un area practica no hay que estudiarla:

e Las matematicas no hay que estudiarlas, hay que entenderlas.

e Exceso de confianza ya que en el aula se ha visto tantas veces el
contenido que lo han adquirido sin estudiar.

e Asocian las matematicas con un area practica que no necesita

estudio.

5. El 17% de los alumnos de 5° y el 27% de 6° creen que son dificiles, el
25% y 30%, respectivamente, que han tenido dificultades para aprender, y el
12,7% y 16,4% que son para alumnos inteligentes. ¢Cual es tu opinion?

Ante las respuestas de los alumnos con respecto a las dificultades

para aprender matematicas y la creencia de que son para personas
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inteligentes, los profesores creen que es debido a que los alumnos no se
esfuerzan, no prestan atencion, no se concentran durante las explicaciones
en clase, y no intentan entender por si mismos aquello que no les ha

quedado claro. Asi, unos profesores indican:

e Falta de trabajo y esfuerzo. La atencion y concentracion durante las
explicaciones es baja.

¢ No intentan entender aquello que no ha quedado claro.

Otros asocian la dificultad que tienen los alumnos con la inteligencia
de los mismos, aunque reconocen que son aptas para todos:
e Las matemdticas son accesibles para todos, aunque es mas facil

para las personas inteligentes.

Finalmente, también aparecen opiniones sobre la utilidad de las
matematicas para la vida diaria y la formaciéon en competencias como
formacion integral:

e Las matematicas son Utiles para la vida diaria y necesaria para el
pensamiento.

e Falta de competencias matematicas para su formacién integral.

El item 3 tiene como finalidad recabar la opinion de los profesores

sobre el gusto de los alumnos por las matematicas.

3. El 15,2% de los alumnos de 5° declaran que no les gustan las mates y el
12,1% se alegrarian si no tuvieran mates en el proximo curso, pero los
alumnos de 6° llegan al 25,4% y al 14,7%, respectivamente. ¢Por que?

Los profesores conceden gran importancia al gusto hacia las
matematicas y creen que conforme se avanza de nivel educativo aumenta la
dificultad de las matematicas. Por otra parte, piensan que los alumnos se
quedan con la informacion vista en clase, y no son capaces de buscar
informacién complementaria para comprender los conceptos y mejorar su
rendimiento escolar. También creen que los alumnos no se esfuerzan y no

tienen hébitos de estudio. Asi, unos profesores indican:
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e Los alumnos no buscan informacion complementaria
e En 6°aumenta la dificultad de las matematicas

e Falta esfuerzo y no dedican tiempo al estudio.

Asimismo, surgen opiniones contradictorias de profesores que no
reconocen la realidad del aula, quiza por la falta de tiempo para desarrollar
actividades en clase:

¢ No se dan estos altos porcentajes de desagrado.

e Falta de tiempo para desarrollar las actividades.

Con el propdsito de obtener informacion sobre las asignaturas

preferidas por los alumnos del curso escolar, se propone el item 4.

4. Tanto en 5° como en 6°, aparte de Educacion Fisica, Matematicas es la
asignatura preferida por los alumnos y la consideran mas facil que Lengua y
Conocimiento del Medio, pero parece que los resultados son peores. ¢ No es
al menos paradéjico?

Los profesores manifiestan que a pesar de que matematicas es una
materia que gusta, los resultados no son buenos. En este sentido, los
profesores sefialan que los alumnos no prestan atencién en clase y la
distraccion les lleva a cometer errores. Ademas, el aprendizaje de las
matematicas requiere usar razonamiento y esfuerzo, algo que los alumnos se
niegan a realizar. Por otra parte, creen que el exceso de confianza hace que

los resultados sean peores:

e Falta de razonamiento y falta de atencion.

e Falta de estudio y concentracion.

e Las matematicas es un area que les gusta porque los procesos de
ensefianza les motivan a seguir aprendiendo.

e Exceso de confianza hace que los resultados sean peores.

Hay profesores que indican que los propios profesores influyen en
estos malos resultados, ya que no tienen tiempo suficiente para desarrollar
actividades y aplicar estrategias de ensefianza que permitan el dominio de

los conceptos. Asi, escriben lo siguiente:
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e Falta de tiempo para desarrollar actividades que requieren el
dominio de los conocimientos.
e Animar para comprender conceptos y memorizarlos.

o Falta de estrategias de ensefianza.

Para conocer la opinion que tienen los alumnos sobre los profesores,
y que los llevan a calificarlos de buenos profesores, planteamos los items 6
y 11.

6. Un 28,7% de los alumnos de 5° y un 40,7% de 6° afirma que no siempre
ha tenido buenos profesores de matematicas. (A qué crees que se debe esta
apreciacion?

Unos consideran que son los propios profesores, la causa que
provoca la valoracion negativa que hacen los alumnos sobre ellos, y
destacan lo siguiente: el profesor no domina la materia, en ocasiones no
sabe trasmitir el gusto por la asignatura, no dedica tiempo a resolver dudas
de los alumnos, s6lo explica lo que aparece en los libros de texto, les falta
tiempo en clase para poder desarrollar los contenidos que consideran
importantes para que los alumnos comprendan los temas. Todos estos son
elementos necesarios para lograr el aprendizaje. Otros indican que esta
apreciacion negativa depende de la experiencia vivida por el alumno. Asi,
escriben lo siguiente:

e El maestro debe estar bien formado y dominar la materia.

e El maestro no dedica tiempo a dudas.

o El maestro no sabe transmitir el gusto por la materia que imparte.
e El maestro sélo explica lo que hay en los libros.

e Al maestro no le importa si el tema se ha entendido.

e Falta de tiempo para desarrollar los contenidos.

e Depende de la experiencia vivida por el alumno.

11. Aproximadamente, el 76% de los alumnos de 5° y 6° achacan la
motivacidn a tener un buen profesor. ¢ Crees que es importante?

Los profesores creen que su propia motivaciéon es importante para

facilitar el aprendizaje de las matematicas y consideran que su motivacion

242 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



Perfiles matematicos de los estudiantes al término de la educacion
primaria. Influencia del contexto social y cultural.

influye de manera positiva. Es decir, si los alumnos ven a los profesores
motivados al desarrollar su actividad docente, ellos se sienten motivados
para aprender y esto también hace que los califiqguen de buenos profesores.
También consideran que los métodos y la actitud del profesor a la hora de
explicar con claridad los temas son fundamentales en el aprendizaje. Los
profesores escriben lo siguiente:
e La influencia del profesor: su metodologia, sus y aptitudes y sus
actitudes.
e La forma de transmitir los conocimientos es fundamental en el
aprendizaje.
e Se daen todas las asignaturas.
e Explicar con claridad los temas y resolver dudas motiva hacia la
materia.
Sobre la influencia que ejerce el profesor en la opinion de los

alumnos acerca de las matematicas. Asi, proponemos los items 7y 8.

7.Un 54,7% de alumnos de 5° y un 42,4% de 6° declaran que sus profesores
han influido en su opinion hacia las Matematicas. A tenor de los porcentajes
anteriores, un 11,5% echa la culpa al profesor. ;Se puede entender una
influencia negativa del profesor?

Ante estas respuestas, unos profesores indican que la valoracion
negativa de los alumnos posiblemente este influenciada por la falta de
tiempo para desarrollar los contenidos y, por tanto, tienen que seleccionar
los temas para ajustarse al horario y tiempo establecido, no abarcando todos
los temas. Asi, unos profesores indican:

e Falta de tiempo en el desarrollo de los contenidos.
e Los maestros seleccionan los temas para ajustarse al horario
semanal.

Otros profesores consideran como eje fundamental la motivacion
reciproca para conseguir un buen aprendizaje. La forma en que el alumno ve
al profesor influye en su opinion hacia la asignatura. Estos escriben:

e La motivacion es reciproco para conseguir un buen aprendizaje.

e El maestro debe dominar la materia.
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e Depende de la perspectiva del alumno en como ve al profesor

influye en cdbmo se comporta con el area.

Para conocer la opinion sobre la afirmacion que hacen los alumnos
de que los profesores de matematicas son diferentes a los otros; a pesar de
que en Educacion Primaria son los mismos profesores para todas las

materias excepto educacion fisica, se plantea el item 8.

8. Me consta que los profesores de mates son los mismos que los de otras
asignaturas y, sin embargo, el 44,1 % de los alumnos de 5° y el 32,1% de 6°
afirman que se son diferentes a los otros. ¢Por qué?

Ante esta afirmacién, los profesores responden que quizas las
matematicas no se desarrollan de manera divertida, y que los profesores no
realizan estrategias diferenciadas para cada asignatura. La forma en que
trabajan se refleja en la apreciacion de los alumnos, lo que las lleva a
valorarlas de manera distinta:

e Cada area necesita una forma de trabajo diferente.
e Las matematicas no se usan de manera divertida.
e [Falta de tiempo para trabajar todos los contenidos.

e No siempre se dan esto casos.

Para analizar las preguntas de los profesores acerca de la valoracién que
hacen los alumnos sobre los métodos de ensefianza del profesorado,

planteamos los items 9 y 10.

9. El 19% de 5° y el 26,2% de 6° dicen que los profesores de Matematicas
son aburridos. ¢ Cuél es tu opinion?

Sobre la percepcion de los alumnos de que los métodos de los
profesores de matematicas son aburridos, los profesores creen que no
siempre es asi, ya que los alumnos no prestan atencion, no se concentran y
no se esfuerzan, y esto no facilita el dominio de las matematicas ni el
desarrollo de la docencia. Ademas, ven a los profesores como aburridos.
Unos profesores sefialan:

e EI desarrollo de la capacidad de concentracion, atencion y los

procesos de aprendizaje facilita el dominio de las matematicas.
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e No comparto la opinion.

e El aprendizaje requiere esfuerzo

Otros profesores consideran que utilizar recursos varios y hacer
trabajos personalizados puede motivar a los alumnos:
e Falta de trabajo personalizado.
e Utilizar recursos variados para propiciar el interés y motivacion.
e Falta de tiempo para el desarrollo de los contenidos limitan

actividades que motivan.

10. ElI 17% de 5° y el 14,4% de 6° afirma que los profesores de matematicas
suelen ser tedricos y no relacionan la teoria con la practica. ;Qué te parece
estas afirmaciones?

Ante las afirmaciones de los alumnos de que los profesores no
relacionan la teoria con la practica, unos profesores no reconocen este
resultado argumentado que hacen ver al alumno dénde y como se aplica la
teoria y la utilidad de las matematicas en la vida cotidiana. Los profesores
indican que:

e Lateoriay la practica se interrelacionan.

e Los contenidos tienen un uso en la practica.

e Eso ha cambiado ahora se hace ver al alumno donde y como se
aplica la teoria y la utilidad de las matematicas.

e Depende de la experiencia vivida por los alumnos.

Pretendemos conocer las estrategias de motivacion que los

profesores utilizan en clase, para ello proponemos el item 12.

12. Los alumnos no indican como son motivados. ;/Qué estrategias de
motivacion usas en clase?

Respecto a las distintas estrategias de motivacion que los profesores
utilizan en clase, éstos sefialan la utilidad de resolucion problemas de
contexto real, la valoracion positiva del aprendizaje de los alumnos, la
atencion personalizada o grupal, la transmisién de confianza a los alumnos y

la aclaracion de las dudas. Asi, escriben lo siguiente:
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e Relacionar lo aprendido acercando su utilidad en la vida cotidiana
empleando ejemplos concretos.

e Valoracion positiva de los logros alcanzados.

e Transmitir confianza y resolviendo las dudas de los alumnos.

e Atencion personalizada o en grupo.

Por otro lado, otorgan gran importancia a la realizacion de
actividades interactivas utilizando recursos interactivos, recursos web y
esquemas conceptuales. Estos recursos permiten reforzar los objetivos
propuestos de la asignatura. Asi, mencionan:

e Recurren a actividades interactivas, recursos web, ordenadores y
juegos.

e Utilizan esquemas conceptuales de los contenidos didéacticos,
favorece la comprension de los conocimientos y ayuda a los

alumnos a estructurar su pensamiento relacionando los conceptos.

Finalmente, consideran importantes los reconocimientos, de manera
escrita o verbal, sobre la realizacién de ejercicios variados para resolver
problemas. Unos profesores escriben lo siguiente:

e Motivacion con elogios verbales, escritos, reconocimiento a los
mejores trabajos, contar anécdotas para hacer amena la clase etc.
e Ejercitar los conceptos con ejercicios variados de calculo vy

resolucion de problemas.

V.1.1. Reflexion general sobre las respuestas de los profesores
espafoles

Tras estas opiniones sobre el cuestionario actitudinal, observamos
que los maestros espafioles no reconocen integramente la realidad del aula;
es decir, no aceptan que el afecto de los alumnos empeora con el paso de los
grados. Realmente, el afecto hacia las matematicas es una situacion que
merece nuestra atencién, ya que él influye en el rendimiento escolar de los
alumnos. Conseguir que los alumnos sientan simpatia hacia las matematicas

es un trabajo que los docentes deben hacer. Ellos tienen que brindar a los
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alumnos las herramientas necesarias para lograr su atencion y, con ello,

obtener un aprendizaje significativo.

Se puede notar, que las dificultades de aprendizaje que presentan los
alumnos en la asignatura de matematicas, en cierto modo, se deben a varios
factores, entre ellos, la dificultad de la materia. Los profesores opinan que se
necesita mas tiempo para lograr la comprension de los contenidos
matematicos (tiempo que muchas veces los profesores no disponen).
También opinan que los alumnos no ponen de su parte para buscar
informacion de aquello que no les ha quedado claro. Ademas, los profesores
consideran que a medida que se avanza en los cursos la dificultad de las

matematicas aumenta.

Con respecto a la valoracién del profesor, observamos que depende
de la experiencia vivida por el alumno. La forma en que el alumno ve al
maestro influye en su comportamiento y opinion hacia la materia y también
depende de las estrategias de ensefianza empleadas por los docentes. Otros
profesores consideran importante su motivacién para el desarrollo del

proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

En relacién a las estrategias de motivacion, los profesores consideran
fundamentales la aplicacion de los contenidos a situaciones de la vida
cotidiana, el uso de recursos web, los juegos y las actividades interactivas
(que son las mas relevantes para motivar). Los profesores también hacen
uso de elogios verbales y creen que transmitir confianza facilita el

aprendizaje de las matematicas.

V. 2. Analisis de las respuestas de los profesores de México

El cuestionario para los profesores mexicanos es el mismo que para
los esparioles, por tanto, los fines de cada item son los mismos. En
consecuencia, aqui no se trascriben la finalidad de cada item, pero si los
items, para facilitar la lectura de las respuestas asociadas. En México
respondieron separadamente los profesores de 5° y de 6° de E.P. Por esta

razdon, agrupamos las respuestas por cursos:
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5° curso

1. En general, en el paso de 5° a 6° de EP se observa que la afectividad de
los alumnos hacia la matematica empeora. ;A qué crees que es debido?

Para unos profesores de 5°, son ellos mismos los que agravan el
sentimiento de afectividad hacia las matematicas de los alumnos, bien por
su falta de conocimientos matematicos, bien porque no atienden
debidamente a los alumnos cuando estos tienen dudas sobre la materia, o
bien por sus estrategias de ensefianza. Asi, indican lo siguiente:

e Los maestros no dominan los temas.
e Los maestros no contestan dudas de los alumnos.

e Depende de las estrategias de ensefianza.

Otros profesores, creen que el afecto empeora porque los alumnos
tienen la idea de que conforme van pasando de grado, las matematicas son
mas dificiles. Ademés, piensan que al no comprender los conceptos
anteriores, por ejemplo fallan en las operaciones basicas, y al no usar el
razonamiento, dificilmente podran resolver los problemas. En concreto

declaran lo siguiente:

e Creencia de los alumnos de que las matematicas aumentan de
dificultad.

e Fallan en las operaciones basicas.

e Falta de comprension de los conceptos anteriores.

e La falta de razonamiento.

Otros profesores consideran que la ambigledad de los programas de
estudio, la situacion familiar, y las distracciones hacen que el alumno pierda
el interés por el aprendizaje:

e Pierden el interes por aprender a causa de las distracciones.
e Lacomplejidad del programa.

e Situacion familiar

6° Curso
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Para unos profesores de 6°, el afecto hacia las matematicas decae
porque los alumnos mantienen el rechazo hacia la materia y hacia el
profesor de cursos anteriores. Tienen un conocimiento previo insuficiente.
Puede que estas situaciones familiares provoquen la pérdida del gusto por
las matemaéticas. En concreto, los profesores escriben lo siguiente:

e Los alumnos tienen previo rechazo y se resisten a cambiar de
actitud.

e Falta de comprension de conceptos anteriores.

e Falta de comprension lectora.

e Situacion familiar.

e Las tecnologias como distractores provocan perdida de interés.

Asimismo, los profesores de 6° consideran que la afectividad hacia
las matematicas empeora, bien por la complejidad de la materia y de los
libros de texto, o por la carga de los programas de estudio:

e Complejidad de la materia y de los ejercicios de los libros de texto.

e Excesiva carga del programa.

Por ultimo, otros profesores creen que la simpatia hacia las
matematicas se agrava por la falta de estrategias y la escasez de uso de
materiales didacticos para motivar a los alumnos:

e Falta de uso de materiales didacticos.

o Falta de estrategias de ensefianza y motivacion.

2. En el paso de 5° a 6° se observa que los alumnos tienen mas dificultades
con las matematicas debido a la falta de estudio. ;Qué puede influir en ese
comportamiento?

5° Curso

Ante este comportamiento, unos profesores de 5° coinciden que es
debido a la falta de atencidon que tienen los alumnos en clase, a dificiles
circunstancias familiares, a que los alumnos presentan fallos al realizar
operaciones basicas y, también, a la edad que estan atravesando estos

estudiantes. Asi, escriben estas apreciaciones de la forma siguiente:
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Falta de atencion e interés en clase.

Situacion economica, social y familiar.

Actividades extraescolar, rezagoy cambios de etapas por la edad.

Fallan en las operaciones bésicas.

Por otra parte, los profesores manifiestan que los temas se vuelven
mas complejos, 0 que no se preparan de forma adecuada, de manera que se
presente la materia de forma sencilla, lo que conlleva que los alumnos
tengan dificultades con las matemaéticas. Asi, declaran lo siguiente:

e Los maestros no preparan los temas.

e Los temas se vuelven mas complejos.

Finalmente, los profesores consideran que el esfuerzo de los alumnos
para estudiar matematicas no se refleja en sus calificaciones. Incluso ellos
mismos creen que esta asignatura aumenta de dificultad, lo que también los
desmotiva:

e El esfuerzo no se ve reflejado en las calificaciones y por tanto se
desmotivan.

e Creencia de los alumnos de que las mateméticas aumenta de
dificultad.

6° Curso

Los profesores de 6° sefialan que la diversidad de intereses de los
alumnos, bien por su desarrollo fisico y mental, o bien por su falta de uso
del razonamiento, asi como la falta de habitos de estudio y la influencia de
los medios electronicos como distractores del aprendizaje, son causas de las
dificultades hacia las matematicas:

e Influencia de medios electronicos como distractores.

e Diversidad de intereses y falta de motivacion.

e Desarrollo fisico y mental.

e Falta de esfuerzo para el razonamiento y habitos de estudio

e Situacion familiar.
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Otros profesores sefialan como posibles dificultades de los alumnos
en las matematicas a los propios contenidos de la asignatura y la experiencia
de los alumnos, ya que los libros de texto presentan expresiones confusas y
los alumnos no tienen una comprension lectora adecuada. Asi, indican:

¢ Dificultad en el lenguaje matemético y comprension lectora.

e Los libros de texto son confusos.

5. El 17% de los alumnos de 5° y el 27% de 6° creen que son dificiles, el
25% y 30%, respectivamente, que han tenido dificultades para aprender, y el
12,7% y 16,4% que son para alumnos inteligentes. ¢Cudl es tu opinion?

5° Curso

Con respecto a la dificultad para aprender matematicas, los
profesores, por una parte, consideran que depende del ritmo de aprendizaje
del alumno, ya que cada estudiante tiene un ritmo diferente y, por otra,
creen que depende de los estereotipos del contexto social, ya que el alumno
que tiene agrado por la asignatura lo esconde con la finalidad de encajar en
un grupo social. Sin embargo, con dedicacién, con esfuerzo, y con una
intervencion adecuada mejoraria el desempefio de los alumnos:

e Depende del ritmo aprendizaje de los alumnos.

e Falta de tiempo, dedicacion y esfuerzo de los alumnos.

e Intervencion adecuada mejora el desempefio.

e Depende de los estereotipos por el contexto y medios de
comunicacion.

e Falta de aceptacién de las propias capacidades.

Otros profesores sefialan que los alumnos no tienen buenos
cimientos matematicos, ya desde grados anteriores, y la complejidad de la
materia va en ascenso. Los nifios se encierran en si mismos, no sienten la
necesidad de progresar, y el maestro ante esta situacion, tiene dificultades
para transmitir el nuevo conocimiento:

e Falta de comprension de los conceptos anteriores.
e La percepcion de complejidad de la materia.

e Depende de la actitud de los maestros.
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6° Curso

Los profesores de 6° curso consideran que las matematicas son para
todos. La falta de estrategias de ensefianza para trabajar de forma
motivadora dificulta que se desarrollen aprendizajes significativos. Asi, los
profesores escriben lo siguiente:

e Depende de las habilidades del maestro.
o Falta de estrategias atractivas y trabajo constante
e Las matematicas son para todos y todos tienen las mis capacidades.

e Laforma adecuaday lidica de ensefiar matematicas.

Otros profesores manifiestan que los paradigmas de dificultad de las
matematicas hacen que los alumnos rechacen ciertas actividades. Ademas,
consideran que circunstancias externas como la situacion familiar o
econdmica pueden potenciar la creencia de dificultad de las matematicas:

e Rechazo ante una actividad que representa dificultades.
e Los paradigmas de dificultad de las matematicas.

e Situacion familiar y econémica.

6. El 15,2% de los alumnos de 5° declaran que no les gustan las matematicas
y el 12,1 se alegrarian si no tuvieran matematicas en el préximo curso, pero
los alumnos de 6° llegan al 25,4% vy al 14,7%, respectivamente. ;Por qué?

59 Curso

En relacién con el rechazo de los alumnos de 5° a las matematicas,
los profesores hacen referencia a los propios contenidos de la asignatura y
creen que la materia es dificil en si misma. Asimismo, achacan la falta de
gusto hacia las matematicas por la falta de trascendencia de estos contenidos
en la vida cotidiana:
¢ Dificultad de la materia.
e Los nuevos conocimientos implica mas dificultad.
e Falta de entendimiento de la funcionalidad de las matematicas
conlleva a la antipatia.

e Los temas se presentan de manera abstracta.
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e Las matematicas no se presentan como indispensable para la vida

cotidiana.

Otros profesores sefialan que los estudiantes no comprenden los
conceptos anteriores, tienen un conocimiento previo deficiente y no utilizan
razonamiento matematico. Asimismo, estos profesores opinan que ellos no
aplican estrategias diferentes para cada materia:

e Falta de razonamiento matematico
e Falta de estrategias diferenciales para cada asignatura
e Falta de comprension de conceptos anteriores.

¢ Influencia de la edad e intereses propios de la adolescencia.
6° Curso

Entre otros aspectos, unos profesores de 6° sefialan que los propios
intereses que tienen en la adolescencia, distractores como las redes sociales,
la situacion familiar y el modo en que el profesor aborda la materia, son
aspectos que pueden influir en el estudio de las matematicas y pueden
generar una actitud negativa del estudiante hacia las matematicas:

e Falta de comprension de conceptos anteriores.

e Los distractores, redes sociales, falta de motivacion no permite la
concentracion.

e Los cambios emocionales y la edad van cambiando el interés.

e Falta de estudio y del uso del razonamiento en la resoluciéon de
problemas.

e Situacion familiar.

Para otros profesores, el rechazo de los alumnos hacia las
matematicas se genera por no utilizar estrategias de ensefianza sencillas, no
trabajar atendiendo a los intereses de cada alumno o por no entender que las
matematicas son Utiles en la vida diaria. Sobre ello, escriben lo siguiente:

e Las estrategias generan cambios en la percepcion de la materia.
e Falta de atencion individualizada.

e Modo en que el maestro aborda la materia.
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e Falta de interés y desconocimientos de las matematicas para la vida

cotidiana.

4. Tanto en 5° como en 6°, aparte de Educacion Fisica, Matematicas es la
asignatura preferida por los alumnos y la consideran mas facil que Lengua y
Conocimiento del Medio, pero parece que los resultados son peores. ¢No es
al menos paradojico?

59 Curso

Sobre las preferencias de los alumnos hacia la asignatura de
matematicas, los profesores hacen referencia a los propios contenidos de la
materia, ya que se trata de una asignatura practica. Esta cualidad propicia
que guste a los alumnos y, posteriormente, este gusto facilita la comprension
de la misma:

e El gusto conlleva a la posterior comprension de la materia.

e Por ser una materia préctica.

Otros profesores hacen alusion a los malos resultados en la
asignatura de matematicas, argumentando que los alumnos no utilizan el
razonamiento matematico y que no tienen dominio de conceptos anteriores.
Ademas, consideran que el esfuerzo de los alumnos no se ve recompensado
en las calificaciones.

e El esfuerzo no recompensando.
e Falta de razonamiento matematico.
e Falta de dominio de conceptos anteriores.

e Depende como el maestro prepare su clase.

6° Curso

Sobre la predileccion de los alumnos de 6° por las matematicas, los
profesores indican que es debido a la afinidad que tienen los alumnos hacia
el profesor que imparte la materia. Ademas, consideran que los alumnos ven
esta asignatura divertida, pero que les guste esta asignatura no implica
habilidad en la misma o viceversa:

e Preferencia por otras materias por ser mas divertidas y menos

complicadas.
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e EIl gusto no necesariamente indica habilidad o viceversa.

e Depende de la afinidad hacia el maestro.

Por otra parte, no se dan resultados favorables porque los alumnos
fallan en las operaciones bésicas y porque los contenidos son mas complejos
en los niveles educativos superiores. Ademas, piensan que la falta de
razonamiento matematico, y la falta interés y de habitos de estudio les
perjudica en la comprension lectora:

e Falta de razonamiento matematico.

e Falta de uso de las operaciones basicas.
e Falta de interés por el estudio.

e Falta de comprension lectora.

e Los contenidos son complejos en los diferentes niveles educativos.

6. Un 28,7% de los alumnos de 5° y un 40,7% de 6° afirma que no siempre
ha tenido buenos profesores de mates. (A qué crees que se debe esta
apreciacion?

50 Curso

Ante estos resultados, los profesores sefialan que son ellos mismos
los que agravan la percepcion negativa que los alumnos tienen sobre ellos,
porque consideran que los maestros no transmiten de manera sencilla los
conceptos, no hacen amena su clase y no aclaran las dudas a los alumnos.
Los profesores, también indican, que ellos mismos tienen alguna materia
que les agrada mas que las matematicas, y sefialan la falta de estrategias
adecuadas para acercar las matematicas a la vida cotidiana:

e Los maestros no hacen amena sus clases.

e Los maestros no sacan de dudas.

o Falta de estrategias adecuadas para motivar.

e Los maestros no acercan las matematicas a la vida diaria.

e Preferencia de los maestros por alguna materia que mas les agrada.

e El maestro no trasmite de manera sencilla.
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Otros profesores indican que esta apreciacion es porque los alumnos
no comprenden las explicaciones, tienen predisposicion negativa hacia esta
materia y echan la culpa al profesor de sus bajas calificaciones:

e Falta de comprension de las explicaciones.
e Las bajas calificaciones echan la culpa al maestro.
e Los contenidos son largos y confusos.

e Predisposicion de materia dificil.
6° Curso

Ante estas afirmaciones los profesores de 6° responden que un
maestro puede ser considerado bueno o malo segin la perspectiva del
alumno. Los alumnos comparan a los profesores con los anteriores,
determinando quienes les favorecieron mas y quienes menos en su
aprendizaje de las mateméticas. Ademas, la dificultad propia de las
matematicas, la falta de interés y la falta de atencién de los alumnos en clase
hace que los alumnos echen la culpa de sus fracasos al profesor. En
concreto, responden lo siguiente:

e Depende de la perspectiva del alumno al calificar a los profesores
de buenos o malos.

e Falta de interés y atencion del alumno en clase.

e Los alumnos culpan a los maestros de sus fracasos.

e Dificultad de las matematicas.

e Los alumnos comparan a sus maestros con los anteriores.

Sobre esta valoracion negativa los profesores indican que son ellos
mismos los que influyen en la percepcion del alumno porque, muchas veces
ellos tienen una materia favorita que no son las matematicas y, ademas, no
son capaces 0 no saben transmitir el conocimiento adecuadamente. También
sefialan que la falta de tiempo para desarrollar los contenidos, la formacion
de los futuros maestros en las facultades, la falta de estrategias adecuadas y
que los docentes no se actualizan influyen en la forma de ensefiar

apropiadamente las matematicas. Ademas, una situacién familiar en la que
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los alumnos no reciben apoyo puede influir negativamente. Asi, escriben lo
siguiente:

e Depende de las asignaturas favoritas de los maestros.

e Depende de la formacion de futuros maestros en las facultades o

normales.

e Falta de tiempo en clase para desarrollar los contenidos.

e Los maestros no se actualizan.

e Falta de estrategias adecuadas.

e Situacion familiar.

11. Aproximadamente, el 76% de los alumnos de 5° y 6° achacan la
motivacion a tener un buen profesor. ¢Crees que es importante?

5° Curso

Los profesores creen que la motivacion es importante para el
aprendizaje, y consideran que no solo es fundamental la motivaciéon del
profesorado, sino también que el docente tenga dominio sobre el tema, y
que tenga disposicion y seguridad en la materia que ensefia, ya que el
maestro es un ejemplo a seguir y repercute en la percepcion de los alumnos.
Asimismo, mencionan que la motivacion debe ser un trabajo en equipo entre
profesor-alumno para conseguir nuevos aprendizajes. Asi, escriben lo
siguiente:

e Si es importante, no solo la motivacion del profesor sino que éste
sepa ensefiar y tener dominio sobre el tema.

e EI profesor es un ejemplo a seguir y repercute en la percepcion de
los alumnos.

e Por supuesto, depende de la disposicion y la seguridad del maestro.

e Es importante, ya que es un trabajo en equipo para lograr el

aprendizaje.

Otros profesores consideran que los alumnos deben estar motivados,
ya que un alumno motivado puede aprender mejor. Ademas, consideran que
deben estar atentos para despertar su interés y conseguir involucrarlos en el

aprendizaje, Responden lo siguiente:
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e Si es importante, el interés y dinamicas pueden ser influyentes.
o Depende de un conjunto de factores como: el alumno éste motivado,

atento, etc.
6° Curso

Los profesores de 6° manifiestan que la motivacion de los mismos
profesores es fundamental para despertar el deseo de los alumnos por
aprender, ya que los docentes son guias del aprendizaje y la imagen de éstos
repercute en la percepcion de los alumnos. Ademas, los maestros creen que
la motivacion debe ser reciproca, y consideran que los alumnos tienen una
predisposicion anterior sobre que las matematicas es una asignatura
aburrida. Por ello, se deben realizar estrategias adecuadas para despertar el

interés de los alumnos. Asi, escriben lo siguiente:

e Si es importante, pero depende de la falta de estrategias de
ensefianza.

e Es importante, ya que los profesores son moderadores del
aprendizaje.

e Laimagen del profesor repercute en la percepcion de los alumnos.

e La motivacion del maestro para despertar el deseo de los alumnos
por aprender.

e La motivacion debe ser reciproco.

e Predisposicién de materia aburrida.

7. Un 54,7% de alumnos de 5° y un 42,4% de 6° declaran que sus profesores
han influido en su opinion hacia las Matematicas. A tenor de los porcentajes
anteriores, un 11,5% echa la culpa al profesor. ;Se puede entender una
influencia negativa del profesor?

5° Curso

Los profesores consideran que estos resultados reflejan percepciones
negativas de los alumnos hacia el docente. Consideran que algunos
profesores no se preparan en la materia y no logran explicar un proceso
adecuado para que el alumno logre adquirir el conocimiento. Ademas,

transmiten temor en vez de confianza, porque el maestro no tiene gusto por
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la materia que imparte, consideran que no se implementan estrategias que
ayuden al nifio a mejorar la comprension, y no hacen atractivos los
contenidos del aprendizaje:
e Si, por la falta de estrategias de ensefianza.
e Si, porque el maestro transmite temor a la asignatura.
e Depende de la forma sencilla o complicada que se presente la
materia.

e La ensefianza es un trabajo en equipo.

Otros profesores sefialan que no toda la culpa es del profesor, sino
que depende de la actitud del alumno. Consideran que, por lo general, echan
la culpa de sus fracasos al profesor. Ademas, consideran que son apaticos

para el aprendizaje, y hace que cada dia sea mas dificil captar su atencion:

e No todo es responsabilidad del maestro.
e Falta de atencion del alumno, gusto por la materia.

e Influencia de la actitud del alumno.
6° Curso

Acerca de si los maestros influyen en la opinion de los alumnos
sobre las matematicas, los profesores responden que si. Ademas, creen que
ésta se trata de una influencia negativa, ya que, a veces, el maestro no
inspira el gusto por aprender, ni provoca la confianza de los alumnos, ni
hace atractivos e interesantes los contenidos, y no se suele actualizar. Otros
creen que el docente, al ser el guia del aprendizaje, influye en la opinién de
los alumnos, que con una enseflanza adecuada y estrategias adaptadas a los
intereses de los alumnos podria cambiar la opinién que los alumnos tienen

de los profesores y, también mejorar la comprension:

Si, el docente influye como mediador del proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Si, el profesor no siembra confianza en los alumnos.

Si, el maestro debe inspirar el gusto por aprender.

Si, por la falta de estrategias para mejorar la comprension.
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e Si, los profesores no hacen atractivas e interesantes los contenidos.

e Si, el maestro no se actualiza.

Para otros profesores, estas valoraciones no significan que sean una
percepcion negativa hacia el educador, ya que depende del interés, gusto de
los alumnos por la materia frente a otros y, también, por la forma rigida de
los libros de texto. Ademas, sefialan que la situacién familiar de los alumnos

interviene en esta apreciacion negativa que se tiene hacia el profesor:

e No, porque depende de la forma rigida de los libros de texto.
¢ No, porque depende del interes de los alumnos por las matematicas.
e Preferencia del alumno por alguna materia.

e Situacion familiar del alumno.

8. Me consta que los profesores de matematicas son los mismos que los de
otras asignaturas y, sin embargo, el 44,1 % de los alumnos de 5° y el 32,1%
de 6° afirman que se son diferentes a los otros. ¢ Por qué?

59 Curso

Los alumnos consideran que los profesores de matematicas son
diferentes a los otros, a pesar de que en primaria un mismo docente es quien
imparte todas las materias. Al respecto, los profesores creen que se debe a
que los propios maestros no siempre dominan la materia que imparten,
tienen preferencia por otras asignaturas. Esto puede provocar que los
métodos y estrategias de ensefianza de las matematicas no sean tan
atractivos como en otras asignaturas. Esto lleva a los alumnos a opinar que
los profesores son diferentes.

e El modo de impartir las clases.
e El método y estrategias diferenciadas para cada asignatura.
e EIl docente presenta mayor dominio en alguna materia que no son

las matematicas.
Por otro lado, los profesores sefialan que los alumnos tienen

predisposicion negativa hacia las matematicas y, consecuentemente, hacia el

profesor. Las matematicas, al ser una materia que presenta dificultad y
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complejidad, provoca que los alumnos tengan ciertos adjetivos poco
favorables. Otros profesores sefialan que las técnicas de estudio y el
contenido tematico es diferente a otras materias. Ademas, el nivel de
dificultad de 5° a 6° aumenta. Asi, escriben:

e Puede ser por las técnicas de estudio y por una materia practica.

e En5°y6°el nivel de dificultad aumenta.

e Porque el contenido temético es diferente en cada materia.

e Dificultad y complejidad de la materia.

e Predisposicion a la asignatura y al maestro.
6° Curso

Ante estos resultados, los profesores consideran que la percepcion de
los alumnos es debido a que algunos maestros sienten simpatia por otra
materia y no tienen dominio de las matematicas. También indican que cada
docente tiene sus propias estrategias de ensefianza, lo que permite la

comparacion entre profesores. Los maestros responden lo siguiente:

e El profesor no tiene dominio por la asignatura.
e Cada docente tiene sus propias estrategias de ensefianza.
e EI profesor siente simpatia por otra materia que no son las

matematicas.

Finalmente, los profesores también consideran que la complejidad de
la materia, las preferencias y los prejuicios de los alumnos influyen en su

opinidn sobre las matematicas, en concreto, que los consideran aburridos:

e Lacomplejidad de la materia.
e Prejuicios de que es una materia aburrida.

e Preferencia del alumno por otra materia.

9. El 19% de 5° y el 26,2% de 6° dicen que los profesores de Matematicas
son aburridos. ¢ Cual es tu opinion?

59 Curso
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Los alumnos manifiestan que los métodos de los profesores son
aburridos. Ante estos resultados, los maestros responden que depende de
como el docente imparta su clase. Algunos maestros tienen métodos de
ensefianza obsoletos, consideran que los nifios deben ser atraidos a la
tecnologia, porque es lo que hoy llama su atencion. También influye si el
profesor estd motivado para dar su clase, dado que los alumnos presentan
predisposicion negativa hacia la materia y, por tanto, hacia el profesor. La
motivacion parte del profesor influenciada por tanto en la percepcion del
alumno sobre las matematicas. Los maestros deben utilizar estrategias méas
atractivas y hacer uso de los medios electronicos. Esto ayudaria a reforzar el
aprendizaje de las matematicas:

e Depende como el maestro imparta su clase.

e Depende de la forma de ensefiar y los métodos utilizados.
e Métodos de ensefianza obsoletos.

o Falta de estrategias de ensefianza.

e Falta de utilizacién de la tecnologia.

e Falta de motivacion del docente para dar su clase.

Otros profesores indican que se debe a que los alumnos estan
predispuestos negativamente hacia la asignatura y al profesor. Ademas,
sefialan que los alumnos no sienten gusto por las matematicas, y esto hace
que les resulte una asignatura aburrida:

e Falta de gusto por las matematicas y por tanto se aburren.

e Predisposicion del alumno hacia la asignatura y al profesor.
6° Curso

Algunos profesores creen que esta percepcion de los alumnos se
debe a los propios docentes, ya que algunos no utilizan estrategias de
ensefianza que hagan mas atractivos el conocimiento matematico. El
enfoque que le dan a las materia no es el adecuado y algunos no usan

medios electronicos para mejorar o motivar el aprendizaje:

e El enfoque que se le da a las mateméticas no es el adecuado.
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e Los profesores no implementan medios electrénicos en el
aprendizaje.
e La falta de estrategias de ensefianza para hacer mas atractivas el

conocimiento matematico.

Otros profesores consideran que los maestros no son aburridos, sino
que depende de la dificultad de la materia. La dificultad de las matematicas
provoca que se tenga esta percepcion negativa hacia los profesores. Sin
embargo, sefialan que algunos profesores tienen estrategias creativas,
divertidas e interesantes para despertar el interés del alumno hacia el
aprendizaje:

e No son aburridos, al ser una materia con dificulta hace que se tenga
esa percepcion negativa.
e Los maestros no son aburridos, hay algunos que tienen creatividad,

estrategias que hacen divertidas e interesantes.

Finalmente, otros docentes indican que las matematicas requieren de
atencion, y razonamiento matematico, y esto resulta aburrido. Los
profesores también sefialan que el mito y la cultura negativa hacia las
matematicas perjudican a su ensefianza y su aprendizaje:

e Las matematicas requiere atencion, razonamiento matematico, esto
resulta a muchos aburrido.

e Los alumnos siempre tienen la opinién de que las matematicas son
aburridas.

e Depende del mito y cultura negativa el cual perjudica la ensefianza.

10. El 17% de 5° y el 14,4% de 6° afirma que los profesores de matematicas
suelen ser teoricos y no relacionan la teoria con la practica. ;Qué te parece
estas afirmaciones?

59 Curso

Acerca de que los maestros no relacionan la teoria con la practica,
los profesores consideran que ello se debe a los propios maestros, ya que

algunas veces dan prioridad a los conceptos tedricos y descuidan la practica.
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Ademas, no muestran la importancia y utilidad de las matematicas en la vida
cotidiana. También consideran que hay profesores que no tienen un método
y estrategias de ensefianza adecuadas para despertar el interés del alumno:

e Si, porque el maestro no hace ver la importancia de las matematicas

y su utilidad en la vida cotidiana.

e Los maestros dan prioridad a conceptos tedricos y descuidan la
practica.
e Depende del método y estrategias de ensefianza.

Otros profesores creen que depende de los programas de estudio, ya
que dan prioridad a la teoria. Ademas, indican que los alumnos no logran
comprender el uso y aplicacion del conocimiento matemético para la vida
cotidiana:

e Depende del plany programa de estudio.
e Si, porque el alumno no logra comprender como usar el

conocimiento matematico en la vida real.
6° Curso

Los profesores creen que los propios programas de estudio se
inclinan en resaltar el caracter tedrico de la asignatura, frente a su
practicidad y utilidad. Consideran que los ejercicios estan alejados de la
realidad y que hacer actividades en grupo podria hacer mas facil el

aprendizaje de los alumnos:

e Si, esloque marca el programa de estudio.
e Si, porque los ejercicios estan alejados de la realidad.
e Utilizacion de actividades grupales para hacer mas facil el

aprendizaje.

Otros profesores consideran que estas afirmaciones son debidas a
que ellos mismos aplican planteamientos repetitivos, no acercan las
matematicas a la realidad del alumno, y porque cada maestro tiene
estrategias de ensefianza diferentes. Asimismo, sefialan que los alumnos no
utilizan el razonamiento matematico para construir su aprendizaje:

e Si, al aplicar planteamientos repetitivos.
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e Si, al no aplicar las matematicas lo mas posible a la realidad.
e Falta de razonamiento para construir el aprendizaje.

e Cada profesor tiene estrategias diferentes.

12. Los alumnos no indican como son motivados. ;Qué estrategias de

motivacion usas en clase?
5° Curso

Las estrategias mejor valoradas por los profesores de 5° para motivar
a los alumnos estan centradas en el uso de la diversidad de materiales:
manipulacion de objetos, juegos relacionados con el tema, hacer ejercicios
acorde a los intereses de los alumnos y estrategias adecuadas para cada

situacion

e Manipular objetos, juegos y transmitir confianza.
e Uso de ejemplos de la vida cotidiana

¢ Diversidad de materiales y recursos varios.

e Proyectos practicos para evaluar el contenido.

e Estrategias adecuadas.

Otros profesores utilizan palabras de aliento y de reconocimiento del
esfuerzo, relacionan lo hecho en clase con la vida diaria, realizan trabajo en
equipo, dan prioridad a las estrategias del alumno, aportan un asesoramiento
personalizado, y se centran en las fortalezas de los alumnos y no en sus
debilidades. Mediante las fortalezas lograr vencer retos y resolver
problemas:

e Asesoria personal, palabras de aliento.

e Enfocarse en las fortalezas y no en debilidades.

e Relacionar los contenidos con los intereses de los alumnos.
e Hacer trabajos en equipo y competencias.

e Motivacion intrinseca.

Los profesores también utilizan las nuevas tecnologias como

herramienta de trabajo, ya que ahora los alumnos estan mas enfocados a
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utilizar los ordenadores como herramientas que les ayudan en sus
aprendizajes:

e Ultilizar las TIC'S como herramienta de trabajo.
6° Curso

Los profesores de 6° recurren a los juegos, trabajos en equipo,
reconocimiento al esfuerzo y dan prioridad a las estrategias de los alumnos,
como factores de motivacion. Ademas, los profesores realizan actividades
funcionales y de interés para el alumno, para conseguir su motivacion.

Escriben lo siguiente:

e Trabajo en equipo y dar prioridad a sus estrategias.
e Participacion activa y ejercicios de su interés.

e Reconocimiento al esfuerzo.

e Diversidad de estrategias y actividades funcionales.

e Juegos relacionados con el tema.

V.2.1. Reflexion general sobre las respuestas de los profesores
mexicanos

En cuanto a la actitud general hacia las matematicas, deducida a
partir de las respuestas emitidas por los profesores de 5° y 6° a nuestro
cuestionario, los docentes mexicanos ponen de manifiesto que el afecto
hacia las matematicas se deteriora con el paso de los grados, que los temas
se vuelva més complejos y que la falta de comprensiéon de los conceptos
basicos para resolver problemas provoca un vacio en la ensefianza-

aprendizaje de las matematicas.

Las matematicas es una asignatura que, generalmente, los alumnos
cursan desde los primeros afios de escolaridad y desde esos cursos creen que
son dificiles y complicadas. Por tanto, tienen un rechazo previo y eso limita
o0 condiciona su trabajo y opinion sobre las matematicas. Ademas, piensan
que los alumnos creen que las matematicas no les serviran en la vida
cotidiana. Por otro lado, los profesores consideran que todos los alumnos

tienen la suficiente capacidad para aprender, pero que requiere de su trabajo
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constante, de su dedicacién y de su empefio. El problema es que los alumnos
no se esfuerzan para lograr el aprendizaje. Los maestros también sefialan
que una intervencion adecuada y trabajar en cosas que al alumno le interesa

en ese momento pueden ayudar a mejorar su desempefio en el area.

Respecto a la valoracion negativa de los alumnos hacia los
profesores, estos creen que depende muchas veces de las experiencias
vividas por el alumno. Si los alumnos ven a los profesores motivados, ellos
se sienten motivados y esto hace que los califiquen de buenos profesores;
por tanto, la motivacién del docente es importante para despertar el interés y
emociones de los estudiantes, no solamente en la asignatura de matematicas,
sino en todas las materias. También consideran que los propios maestros
pueden transmitir miedo e inseguridad en los alumnos, y no siempre utilizan
estrategias para ayudar a los nifios a comprender los conceptos y mejorar su
rendimiento académico. Sin embargo, se detectan distintas opiniones entre

los maestros de ambos cursos

En relacion a las estrategias mejor valoradas por los profesores de
ambos cursos para motivar a los alumnos en clase, se destacan la utilizacion
de juegos, el uso de herramientas web y recursos de ordenador, etc.
También consideran que relacionar los contenidos del area con situaciones
de la vida cotidiana y dar palabras de aliento son fundamentales para que los
alumnos estén motivados y, con ello, lograr que sus aprendizajes sean mas

significativos.

I1V.3. Reflexion general de ambos paises.

Para presentar una conclusién general sobre las respuestas emitidas
por los profesores de Espafia y México al cuestionario actitudinal, podemos

destacar las siguientes opiniones.

Los docentes de ambos paises consideran que la ensefianza de las
matematicas presenta un problema: los fracasos de los estudiantes al
avanzar de nivel educativo. Estos fracasos influyen en la percepcion del
alumno sobre las matematicas. Los profesores espafioles no consideran que

el afecto de los estudiantes disminuye en el paso de 5° a 6°

Angela del Rosario Cauich Canul. 267



Andlisis de datos.

considerablemente. Sin embargo, los profesores mexicanos creen que la

valoracion de las matematicas se deteriora con el paso de los grados.

La dificultad del aprendizaje de las matematicas puede ser una causa
del fracaso escolar. Este fracaso se ha convertido una preocupacion de los
profesores, especialmente si consideramos el alto porcentaje de fracasos que
presentan los alumnos de educacion primaria. También consideran que
puede influir en este fracaso la falta de estudio e interés de los alumnos, los
fallos en las operaciones bésicas y las dificultades en la resolucion de
problemas, que, segln ellos, constituye el eje fundamental en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las matematicas. Asimismo, consideran que
utilizar los conceptos y habilidades matematicas para desenvolverse en la
vida cotidiana es importante para favorecer y motivar el aprendizaje. Los
profesores también destacan que el uso de estrategias diferenciadas podria

mejorar el desempefio de los alumnos.

Los métodos de ensefianza son muchos. Su eficacia depende de los
propdsitos de su uso. Una misma estrategia puede ser Gtil para un profesor,
y para otro no. Los maestros creen que la valoracion negativa que se tiene
de ellos, depende de la experiencia vivida por el alumno, ya sea positiva o
negativa. Los maestros creen que la motivacion reciproca favorece el
aprendizaje en los estudiantes, no solo en la asignatura de matematicas, sino

en todas las materias.

Hoy en dia, el uso de las TIC en los colegios es una herramienta que
muchos profesores utilizan para la ensefianza de las matematicas, dado que
los alumnos estan familiarizados con dichas tecnologias como los
ordenadores, tablet, juegos electronicos, etc., EI uso de estas tecnologias
puede facilitar el aprendizaje y, por tanto, los profesores deben aprender a

manejar y aplicar dichos recurso en su ensefianza.

Entre las estrategias mejor valoradas por los profesores de ambos
paises se encuentran: los elogios verbales, transmitir confianza para quitarle
el miedo a la asignatura, uso de recursos dinamicos, uso del contenido

matematico para resolver problemas de la vida cotidiana. Todos estos
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factores son fundamentales para despertar el interés y motivacion de los

alumnos.

Finalmente, podemos destacar que las actitudes hacia las
matematicas son fundamentales en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los alumnos, ya que, como indican varios estudios, Metallidou y Vlachou
(2007); Hidalgo, Maroto, Palacio y Ortega (2008) tener una actitud positiva
hacia la materia favorece su comprension y, por tanto, se obtienen buenos
resultados en el rendimiento escolar. Los profesores recalcan que las
matematicas hay que acercarlas la vida cotidiana y hacer ver al alumno que

esta materia es necesaria para su formacion integral.
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CAPITULO VI

CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se presentan las conclusiones de la investigacion
realizada. Los resultados obtenidos se redactan en torno a las hipotesis de
investigacion planteadas. Estas conclusiones surgen del andlisis de datos y
su interpretacién da respuesta a las hipotesis de trabajo. Igualmente, se
presentan las aportaciones, los puntos fuertes y débiles de la investigacion y
los problemas que quedan abiertos. Los problemas abiertos constituyen
lineas de investigacion complementaria y futura. A continuacién, en primer
lugar, se presentan las conclusiones, que se redactan asociadas a cada

hipdtesis de investigacion.

V1.2. Conclusiones

Como es natural, las conclusiones se derivan del analisis de las
variables objeto de estudio en las muestras seleccionadas. El trabajo
realizado permite caracterizar perfiles del alumnado. La variedad de estos
perfiles crean la necesidad de la atencién a la diversidad, y poner en préactica
metodologias docentes que, ademas de contemplar las estrategias de
ensefianza-aprendizaje usuales en el area de matematicas, deben tener en
cuenta, actitudes y aptitudes de los alumnos, distribuyendo a estos en grupos
colaborativos como se indico en los antecedentes y considerando la

metodologia de educacion matematica atendiendo a la diversidad.



Andlisis de datos.

No pretendemos generalizar nuestras conclusiones, ya que el modelo
elegido es ad-hoc, y esto condiciona o conlleva a resultados particulares.
Dependera de los usuarios la extension o aplicacion de las conclusiones a

otros colectivos analogos.

Como hemos dicho, las conclusiones surgen de manera natural de
los andlisis de los datos recogidos a través de cuestionarios cumplimentados
en las dos muestras de alumnos, una de Espafia y otra de México, y sus

respectivas respuestas.

En primer lugar, se presentan las hipotesis y, a continuacion, la

conclusion correspondiente.

H;: El sistema educativo no mantiene, la potencialidad matematica
detectada, en la medida deseable, a la finalizacién de la educacién

primaria.

Se han observado diferencias considerables en el rendimiento
matematico de los estudiantes de 5° y 6° de Educacion Primaria entre
Espafia y México. Los resultados muestran una diferencia de 3 puntos en el
promedio de la asignatura de matematicas entre los espafioles y los
mexicanos a favor de los espafioles. Los alumnos espafioles obtienen
calificaciones proximas al notable en los dos cursos. En México, los
estudiantes de ambos cursos suspenden la asignatura de matematicas con
una nota media de 4,71 en 5° y de 4,72 en 6°. Esta puntuacién esté lejos del

aprobado, ya que en este pais se considera aprobado a partir de 6,0 puntos.

Por tanto, se puede decir, que los alumnos espafioles muestran un
desarrollo de satisfaccion de sus destrezas matematicas que se han
estudiado. Como posibles razones de este resultado, se indica que los
alumnos en Espafia estan acostumbrados a este tipo de pruebas, ya que en
los colegios analizados se han aplicado en varios afios este tipo de pruebas y
porque cuentan con la posibilidad de uso de herramientas tecnoldgicas
como: juegos electronicos, ordenadores, tablet., que ayudan a los nifios a
desarrollar su capacidad espacial. En cuanto a los estudiantes mexicanos, se

observa que sus destrezas matematicas estdn menos desarrolladas. Esto
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significa que los alumnos mexicanos deben esforzarse mas, y los profesores
de este pais, deben involucrarse mas en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de los alumnos, facilitandoles las herramientas necesarias para conseguirlo y
proporcionado estrategias metodoldgicas adecuadas y ajustadas a las

necesidades de los alumnos.

En relacion a la actitud hacia las matematicas, a la vista de los
resultados obtenidos, podemos afirmar que se manifiesta gusto o simpatia
por las matematicas, tanto por los estudiantes espafioles como por los
mexicanos, y en ambos cursos de Educacion Primaria. Sin embargo, se
aprecian diferencias. El grado de satisfaccion por esta materia es mayor en
los estudiantes espafioles que en los mexicanos. Ademas, encontramos que
en ambos paises el gusto por las matematicas disminuye al pasar de 5° a 6°

Curso.

Otra actitud que manifiesta diferencias entre los alumnos de Espafia
con los de México, es que los alumnos esparfioles, a diferencia de los
mexicanos, han manifestado no tener problemas para entender la asignatura
de matematicas, y que les resulta facil de aprender. De hecho, bastantes
alumnos mexicanos declaran que les resulta dificil aprender y entender la
asignatura de matematicas. Por otra parte, los alumnos de ambos paises
valoran de manera positiva a sus profesores, afirmando que siempre han
tenido buenos profesores de matematicas y, ademas, reconocen que cuando
han tenido buenos maestros han tenido mayor motivacion hacia el estudio y

aprendizaje de las matematicas

En consecuencia, este trabajo pretende dar a conocer la importancia
e influencia de los factores emocionales y cognitivos en la ensefianza-
aprendizaje de las matematicas. Por ello, hemos analizado estas destrezas y
actitudes hacia esta area. Se ha detectado que en Espafia los mejores
resultados son debidos a mejores destrezas y actitudes hacia la materia. Es
decir, se ha obtenido cierta correlacion entre variables positivas en el area y
desarrollo adecuado de destrezas y manifestacion de actitudes positivas.
Igualmente, en México los resultados negativos en el area se han justificado

por el poco desarrollo de destrezas matematicas y actitudes no muy
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positivas hacia la materia. Hay que indicar que existe un mayor trabajo de
investigacion en Espafia en México. Esta diferencia en el ambito de
investigaciones y los resultados observados tras el analisis de destrezas y
actitudes en ambos paises puede mostrar que la docencia, y todos los
factores que influyen en ella, estd més desarrollado en Espafia que en
Meéxico (aprendizajes, metodologia, atencion a la diversidad, recursos

tecnologicos...)

H,: Existe una interaccion entre los dominios cognitivo y afectivo-
emocional hacia las mateméticas de los estudiantes al finalizar la

Educacion Primaria.

Para dar respuesta a esta hipdtesis, en la investigacion se ha buscado
el grado de relacion o influencia entre los factores cognitivos y afectivo
emocionales. Se ha observado que los correlaciones entre las variables de la
prueba de conocimiento, las destrezas mateméticas analizadas y las
actitudes, son positivas y significativas estadisticamente, a un nivel del 0,01.
Por tanto, se puede establecer que las destrezas y actitudes hacia la
matematica son determinantes sobre los factores cognitivos, pudiendo
predecir, en buena medida, el rendimiento escolar de los alumnos. Es decir,
existe una dependencia o una estrecha relacion entre los factores cognitivos,
los factores emocionales y el rendimiento académico. Por ello, una
adecuada formacién del futuro docente debe contemplar tanto los unos

como los otros.

Finalmente, se concluye que los factores (destrezas y actitudes)
asociados al rendimiento académico de los estudiantes de 5° y 6° de ambos
paises, permiten predecir el rendimiento escolar y, por tanto, pueden influir

en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Hs: Los dominios cognitivo y afectivo-emocional hacia las mateméticas de
los estudiantes al finalizar la educacion primaria determinan perfiles

matematicos significativamente diferenciados.

Esta investigacion ofrece un disefio de clasificacion de los alumnos

atendiendo a un cruce entre los factores cognitivos y factores afectivos
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emocionales, con el fin de “conocer al alumno”, detectar sus destrezas
matematicas, descubrir el conocimiento matematico que poseen y su actitud
hacia las matematicas. Este tridngulo de valores lo hemos utilizado para
determinar perfiles matematicos de los alumnos. EI modelo disefiado podria
servir de apoyo a los profesores para conocer las caracteristicas e identificar
a cada alumno y utilizar una metodologia docente adecuados a los perfiles
matematicos del aula. El papel del profesor es importante, ya que es quien
disefia e implementa la docencia de la disciplina, usa materiales didacticos y
pone en practica estrategias de ensefianza. En este sentido, identificar a los
alumnos puede ser Gtil desde la perspectiva de la aplicacion de estrategias.
Finalmente queremos indicar que los resultados obtenidos en este estudio
han de entenderse como una aproximacion que puede servir de referencia
para futuros trabajos de investigacion que manifiesten el deseo de indagar
en el conocimiento del alumno desde un punto de vista cognitivo y afectivo
emocional. Creemos que considerar los factores cognitivos y afectivo
emocionales que tienen los alumnos en el aula, puede elevar la calidad de la

educacion de manera significativa.

H,: Los dominios cognitivo y afectivo-emocional hacia las matemaéticas de
los estudiantes al finalizar la educacion primaria determinan perfiles

matematicos predominantemente positivos.

La determinacion de perfiles matematicos de los alumnos favorece
de manera positiva a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, ya que
informa sobre las caracteristicas de cada alumno, lo que permite crear o
disefiar o aplicar metodologias docentes que atiendan a la diversidad del
alumnado con el fin de obtener un buen rendimiento académico en el grupo

de alumnos.

En este sentido, hemos analizado los perfiles matematicos de las
muestras, diferenciando los mas significativos. Podemos concluir que los
perfiles matematicos mas relevantes de la muestra espafiola son las

siguientes:
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1.

1.
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Perfil cognitivo super-alto junto al perfil emocional 6ptimo. A este perfil
pertenecian alumnos con notas medias de rendimiento académico entre 6
y 7 sobre 10 y que ademas sienten agrado por las matematicas. En la
muestra espafiola se ha observado con un porcentaje del 37,9% de los

alumnos de la muestra.

Perfil cognitivo medio junto al perfil emocional regular. A este perfil
pertenecian alumnos con notas medias de rendimiento académico entre 4
y 5 y que ademés sienten una simpatia de grado medio hacia las
matematicas. En la muestra espafiola se ha observado este perfil con un

porcentaje del 13,1% de los alumnos analizados.

El perfil cognitivo bajo junto al perfil emocional optimo. A este perfil
pertenecian alumnos con notas medias de rendimiento académico
menores que 4, es decir, estos alumnos no aprueban la asignatura de
matematicas y, sin embargo, les gusta la materia. En la muestra espafiola
se ha observado este perfil con un porcentaje del 5,5% de los alumnos

analizados.

Perfil cognitivo alto junto al perfil emocional pésimo. A este perfil
pertenecian alumnos con notas medias de rendimiento académico entre 6
y 7, estos alumnos aprueban con calificaciones notables, pero, sin
embargo, sienten rechazo hacia las matematicas. En la muestra espafiola
se ha observado este perfil con un porcentaje del 3,9% de los alumnos

analizados.

Perfil cognitivo bajo juntos al perfil emocional pésimo. A este perfil
pertenecian alumnos que no aprueban la materia y, ademas, sienten
antipatia hacia las matematicas. En la muestra espafiola se ha observado

este perfil con un porcentaje del 0,9% de los alumnos analizados.
Por otra parte, en México los perfiles méas destacados son:

Perfil cognitivo alto junto al perfil emocional 6ptimo. A este perfil

pertenecian alumnos con notas entre 6 y 7, y que ademas sienten gusto
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por las matematicas. En la muestra mexicana se ha observado este perfil

con un porcentaje del 5,2% de los alumnos analizados.

2. Perfil cognitivo medio junto al perfil emocional optimo. A este perfil
pertenecian alumnos con notas entre 4 y 5 y que ademas sienten una
simpatia de grado medio hacia las matematicas. En la muestra espafiola
se ha observado este perfil con un porcentaje del 33,2% de los alumnos

analizados.

3. Perfil cognitivo medio junto al perfil emocional regular. A este perfil
pertenecian alumnos con notas entre 4 y 5; es decir, estos alumnos
suspenden la asignatura de matematicas, pero sienten apego de grado
medio hacia las matematicas. En la muestra mexicana se ha observado

este perfil con un porcentaje del 27,7% de los alumnos analizados.

4. Perfil cognitivo bajo junto al perfil emocional dptimo. A este perfil
pertenecian alumnos con notas menores que 4. Estos alumnos no logran
aprobar las matematicas, pero sienten simpatia por la materia. En la
muestra mexicana se ha observado este perfil con un porcentaje del

6,0% de los alumnos analizados.

5. Perfil cognitivo bajo junto al perfil emocional pésimo. A este perfil
pertenecian alumnos que no logran aprobar la asignatura de matematicas
y, ademas, sienten rechazo hacia ella. En la muestra mexicana se ha
observado este perfil con un porcentaje del 5,1% de los alumnos

analizados.

Como se aprecia en esta clasificacion, existen alumnos que alcanzan
rendimientos altos en matematicas y que ademas les gusta la materia, pero
también hay alumnos que son buenos en matematicas. Sin embargo no les
gusta la asignatura, y viceversa. Ante esta situacion los profesores deben
tener en cuenta las actitudes de los alumnos y utilizar metodologias docentes
gue motiven una percepcidn positiva por la materia y que también seguridad

ante esta materia.
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Hs: Los dominios cognitivo y afectivo-emocional hacia las matematicas de
los alumnos no son estaticos, van evolucionando, probablemente

influenciados por los propios cambios sociales.

Nuestros resultados, ademas, contemplan otros datos interesantes,
como es el hecho de que, con el paso del tiempo, se ha producido una
mejora global de los estudiantes espafioles de 6° frente a los de 5° en las
destrezas y, también, en sus actitudes hacia las matematicas. Estudiar y
analizar la evolucion los conocimientos, destrezas y actitudes, nos ha
permitido conocer la evolucion de ciertas destrezas hacia las matemaéticas,
en especial la destreza hacia el célculo elemental y la destreza de vision
espacial. Para llevar a cabo el analisis de la evolucién de los conocimientos,
destrezas y actitudes de los alumnos se ha tenido como referente las
investigaciones realizadas en los afios 1989 y 1997 connifios de 10, 11 y 12
afios. Las tres investigaciones, los dos citadas y la que se presenta aqui
utilizan los mismos instrumentos de medida. De esta manera las
comparaciones realizadas son fiables. El contraste de los datos entre unos y
otros nos ha permitido observar que existe una ligera mejoria en los
resultados de las pruebas de calculo numérico en los tres grupos de edades
estudiados. En cambio, los resultados de las pruebas espaciales expresan un
decrecimiento que oscila entre 4 y 8 puntos en el paso de 10 a 11 afios,
aunque, a los 12 afos, aparece un aumento de 5 puntos (de 1997 al 2010).
Asimismo, se observa una importante tendencia a disminuir los
rendimientos en el transcurso de los tres afios del periodo sefialado. La
diferencia de medias se sitla en algo menos de 2 puntos en 5° de 2 unidades
en 6° curso. Por otra parte, se aprecia un aumento del gusto de la asignatura
de matematicas y de la percepcion de facilidad. Finalmente, se ha
encontrado que, con el paso de nivel educativo, el gusto por las matematicas

disminuye, en los 3 afios analizados.

Como hemos visto en el analisis evolutivo, los factores cognitivos y
afectivos presentan cambios a través del tiempo. En lineas generales, se

aprecia una mejora positiva en ambos factores. En futuras investigaciones
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podria ser interesante indagar si este resultado se manifiesta en otras

muestras de otras regiones.

He: Las diferencias socioculturales influyen en los dominios cognitivo y
afectivo-emocional hacia las matematicas de los estudiantes y, por tanto, en

sus perfiles matematicos.

Existen estudios que ponen de manifiesto que la educacion
matematica se relaciona con los aspectos sociales y culturales, y que éstas
influyen en el rendimiento final de los estudiantes. Los resultados de los
informes PISA ponen de manifiesto, que los paises con buenos resultados,
en parte, son debidos a su alto indice socioeconémico y cultural. En este
sentido, nos ha parecido interesante estudiar las diferencias de los
estudiantes de ambos paises, considerando no solo a las cuestiones
socioculturales, sino también los modos de vida, los problemas familiares y
la situacion econodmica, entre otros aspectos, que pueden impedir al alumno
desenvolverse en la escuela y no conseguir un aprendizaje satisfactorio. Tras
el correspondiente analisis de datos concluimos que las diferencias en el
rendimiento académico de los estudiantes mexicanos, en parte, son debidas
al nivel socioeconémico y a las caracteristicas tipicas de familias de escaso
nivel cultural. Los desajustes entre las clases sociales altas y bajas a las que
pertenecen los alumnos son considerables. Se aprecia que los estudiantes
con menor nivel econdémico obtienen puntuaciones menores en el
rendimiento escolar. Ante estos resultados, se puede decir que la diversidad
sociocultural ejerce una influencia determinante en el desarrollo del nifio,

tanto en el area urbana como en a rural.

Las matematicas se expresan en un lenguaje universal. Sin embargo,
como sefiala Vygotsky cada cultura transmite sus creencias y cada individuo
se desarrolla en el medio que lo rodea. Ante esto, se observan grandes
diferencias entre Espafia y México (dos paises social y econémicamente
distintos) que confirman la existencia de los diferentes afectos emocionales

hacia las matematicas de los alumnos de ambos paises.
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H-: Las creencias de los profesores influyen en la ensefianza-aprendizaje de

las mateméticas.

Se incluye una hipotesis sobre las creencias del profesorado debido a
que las respuestas de muchos alumnos son muy criticas con la funcion del

profesor.

Los profesores creen que los alumnos no cuentan con el
conocimiento previo necesario, tanto en relacion a la comprension y
aprendizaje de los conceptos anteriores, como el desarrollo del
conocimiento matematico. Estos factores son importantes para su formacion
pues les puede impedir comprender los nuevos conceptos y, por tanto, los
alumnos no avanzan en su formacién y aprendizaje, lo que se convierte en

malos resultados en la asignatura de matematicas.

La valoracion de los profesores sobre la ensefianza-aprendizaje de
las matematicas se fundamenta en su experiencia y en vivencias personales.
Se observa que los profesores estan mas orientados en los contenidos
tematicos que en la parte afectiva del alumno. Consideran que esta
asignatura se puede ensefiar de manera sencilla y aplicada a la realidad, es
decir, resolviendo problemas y utilizando ejercicios de situaciones
relacionadas con la vida cotidiana de los alumnos. También creen que es
enriquecedor utilizar las nuevas tecnologias para motivar el aprendizaje o
Ilevar a cabo estrategias de ensefianza que incidan en mejorar el rendimiento

académico de estudiante.

V1.3. Aportaciones de la tesis

Una de las aportaciones principales de la tesis doctoral, dentro del
campo de la educacién matematica, es el uso de los test y cuestionarios
elaborados por Secadas (1989), se trata de un test fiable y de alta validez,
que evalla los factores de inteligencia. El cuestionario actitudinal elaborado
por Hidalgo, Maroto y Palacio (1997, 2004) estandarizados y validados para

obtener excelentes valores de prediccion.
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El andlisis de los datos que se deriva de la implementacién de los
test y cuestionarios ha permitido interpretar el rendimiento académico de los
estudiantes, tanto desde el punto de vista cognitivo como afectivo,
observando que el factor afectivo aparece como una influencia fundamental

en el rendimiento.

Se considera que los test proporcionan un buen mecanismo para la
evaluacion y permiten conocer los puntos fuertes y débiles de los
estudiantes hacia los contenidos de las pruebas. Por tanto, con los datos
recabados hemos descubierto las necesidades de los alumnos de las
muestras consideradas a través del andlisis de los datos recabados. En
concreto, los tests tienen como proposito descubrir el estado socioafectivo
hacia las matematicas y el rendimiento académico en esta area. Con estos
datos, los profesores pueden aplicar una docencia que despierte en los
alumnos mayor interés por la asignatura. En general, este interés deriva en
mejoras en el aprendizaje de las matematicas y en la adquisicion de
competencia matematica que se manifiesta en mejores resultados
académicos. Tras los resultados obtenidos en esta investigacion es posible
afirmar que se ha contribuido a poner de manifiesto la necesidad de aplicar
una metodologia diferenciada para que puedan a prender todos los alumnos
a la vez con el fin de lograr que el aprendizaje sea significativo y que, de
hecho, tenga lugar el aprendizaje. Esta metodologia no es otra que la
“Metodologia de educacion matematica atendiendo a la diversidad”, que fue

presentada en el capitulo II.

Los test permiten conocer la parte cognitiva y afectiva de los
alumnos en mateméticas. Con estos datos, se ha llevado a cabo un
procedimiento sencillo de clasificacion de alumnos en subgrupos
considerando sus destrezas, el conocimiento matematico y al afecto hacia
las matematicas. Estas variables, juntas determinan los perfiles matematicos

de los alumnos.

Adicionalmente, se ha llevado a cabo un analisis de contraste
utilizando las herramientas t de Student y Anova. Los resultados muestran

diferencias en cuanto a las destrezas matematicas y al conocimiento
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matematico de los alumnos espafioles sobre los alumnos mexicanos, a favor
de los alumnos espafioles, lo que permite observar importantes diferencias

en las variables analizadas.

En consecuencia, se presenta tres aportaciones: 1) uso y contraste de
cuestionarios y test existentes, 2) diferencia de perfiles a través de las
variables: conocimiento, destrezas y actitudes, 3) uso de los perfiles para el

analisis de dos muestras de dos paises.

El andlisis de las muestras de ambos paises pone de manifiesto que
existen diferencias en el rendimiento académico de los estudiantes, que
pueden ser debido a factores socioculturales, econémicos y a la politica
educativa de cada pais. También se ha observado diferencias entre las

creencias de los profesores sobre la formacién de los mismos.

V1.4. Puntos fuertes y débiles

Uno de los puntos fuertes de la investigacion es la determinacién de
perfiles matematicos del alumno. Los alumnos deben poseer y desarrollar
caracteristicas en su proceso formativo. En este sentido, para determinar el
perfil del alumno hemos utilizado las variables de conocimiento, destrezas y
actitudes. El perfil del alumno tiene un papel importante en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y, por tanto, la comparativa entre ambos paises,
donde las realidades son muy distintas desde el punto de vista econémico,
social, y cultural, nos permiten inferir notables diferencias entre los alumnos

de ambos paises.

Otro punto fuerte son las valoraciones que hacen los profesores al
cuestionario actitudinal hacia las matematicas. Esta investigacion pone de
manifiesto que los docentes deben actualizarse constantemente. En
concreto, en el desarrollo de metodologias que atiendan a la diversidad del
alumnado, también en sus capacidades matematicas (destrezas y
conocimientos) y, también, en sus actitudes hacia esta disciplina. Creemos
que el uso de nuevas tecnologias es muy importante y que deben formar
parte de las metodologias que se ponga en practica. Los estudiantes de hoy

en dia estdn familiarizados con las TIC, y son estas tecnologias lo que
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[laman la atencidén a los alumnos. Por esta razdn, es aconsejable que en los
colegios se haga uso de estas herramientas, que puedan ser fundamentales

en la ensefianza de las matematicas.

Asimismo, se ha descubierto que los docentes o metodologias
docentes no siempre son accesibles a los alumnos en cuanto a atender sus
necesidades: orientaciones especificas y solventar dudas. Esta atencion

motiva el aprendizaje de los alumnos y favorece este aprendizaje.

El analisis del cuestionario actitudinal pone de manifiesto que la
motivacion del profesor es fundamental para que el alumno se sienta
motivado por la materia y su aprendizaje. Tener en cuenta la docencia
afectiva hacia el area es importante en el proceso de aprendizaje. Asimismo,
es interesante el desarrollo de estrategias de ensefianza dinamicas que

atiendan a las necesidades de los alumnos.

La comparativa realizada entre Espafia y México pone de manifiesto
la influencia que tiene el contexto sociocultural en el rendimiento escolar de
los alumnos en el area de matematicas. Se aprecia una marcada diferencia
en todas las variables estudiadas. Aunque en ambos paises los alumnos
tienen un gusto por las matematicas mas alto que por otras asignaturas, en
las destrezas y en la prueba de conocimientos la diferencia no es nada
despreciable, siendo Espafa el pais que obtiene mejores puntuaciones en

cada una de las destrezas matematicas y en el rendimiento académico final.

Por otra parte, nuestro estudio presenta debilidades que
consideramos importante mencionar. En primer lugar, la dificultad para
cumplimentar las encuestas. Estas sirven para recabar los datos, cuto a nalisi
nos ha aportado las reflexiones y las conclusiones de la investigacion, pero
su recogida no ha sido facil. Los datos de la muestra espafiola los ha
recogido personalmente la investigadora. Sin embargo, los datos de la
muestra mexicana los ha tenido que recoger a distancia, a través de
profesores de absoluta confianza, lo que limita las posibilidades de
comunicacion entre el investigador y los participantes en la investigacion,

en este caso, los alumnos y los profesores eran mexicanos. Aunque la
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recogida de datos en Espafia ha sido personal, tampoco ha sido tan facil. De
hecho, la encuesta que se realizé a los profesores se tramitd a través del
correo electronico. Ademas, en general, la tasa de colaboracion y de
respuestas de los profesores espafioles fue baja. Esto puede ser debido a que
el docente, a menos que tenga interés por los resultados del estudio, no se

implica en la investigacion tanto como sea deseable.

Finalmente, el repentino fallecimiento de mi primer director de tesis
doctoral, el Dr. Santiago Hidalgo, ocasion6 un cambio de director. Este
cambio generé modificaciones y adaptaciones de la investigacion motivado
por la forma de trabajo del nuevo director.

VI.5. Futuras lineas de investigacién complementarias

Una vez definidos los perfiles matematicos a través de las variables:
conocimiento, destrezas o aptitudes y actitudes, en este apartado, se
proponen futuras lineas de investigacion que han quedado abiertas con el
presente trabajo porque no han sido consideradas o porque no se han tratado

en profundidad.

e Con todas las variables consideradas y perfiles detectados se podria
realizar una investigacion longitudinal, que permita estudiar los

cambios evolutivos en una misma muestra de alumnos.

e Correlacionar los perfiles matematicos definidos con la dimensién
afectivo-emocional para estudiar en que medida los perfiles

determinan actitudes hacia las matematicas y viceversa.

e Aplicar esta investigacion en poblaciones rurales y comparar los
resultados con los de los grupos urbanos, con el fin de averiguar una

intervencion que mejore el rendimiento académico en el medio rural.
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e Profundizar en el estudio de los curriculos oficiales de ambos paises
y determinar posibles causas de los diferentes resultados tras el

analisis de ambas muestras.

e Profundizar en la valoracion de las destrezas o capacidades

matematicas de los estudiantes de los estudiantes.

e Analizar el comportamiento de la metodologia de educacion
matematica atendiendo a la diversidad en cada uno de los perfiles

matematicos encontrados.

e Indagar el comportamiento de una metodologia docente que
considere el aspecto afectivo y emocional de los alumnos hacia las

matematicas. Esto incluird un desarrollo profesional de los docentes.
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ANEXO I:PRUEBA DE CONOCIMIENTO

Estas pruebas persiguen determinar qué cosas sabe y qué cosas ignora el
alumno a partir de un conjunto de conocimientos. Se hizo en atencién a los
bloques tematicos presentes en el curriculo.

5° Primaria
Nombre y apellidos
Colegio Clase
Fecha de nacimiento Edad

1.- La expresion en sistema romano XXIV equivale en sistema decimal a:

a) 28
b) 34
c) 36

a) 5+6x10+9x100+1x1,000
b) 1+9x10+6x100+5+x 1,000
c) 65+19x10
3.- El siguiente nimero en la serie: 4, 8, 12, 16, 20,

a) 22
b) 24
c) 28

4 - Si sumamos dos angulos agudos resulta:

a) Unangulo recto

b)  Un angulo obtuso

c) Depende de la amplitud de los angulos agudos
5.- Completa con los niimeros adecuados.

+1936 2134
I i

2,128 1,934
6.- Luis tiene 5 billetes de 100 euros y Juan 4 billetes de 100 euros y 50 monedas de 2 euros:
a) Luis tiene mas dinero que Juan
b)  Juan tiene mas dinero que Luis
c) Luisy Juan tienen el mismo dinero
7.-Completa con el nimero adecuado.

7x(@@+ [__J=7x4+7x2  (+3)x [ Ix4+3x4

8.- Si a un numero le multiplicamos por 10 y al nimero resultante le dividimos entre 5, resulta:

a)  El'mismo nimero

b)  Eldoble del nimero

c) Lamitad del nimero
9.- Luis tiene 100 euros y da la mitad a su hermano y reparte lo que le queda entre sus 5 amigos. A cada uno
le da:

a) 10 euros
b) 15 euros
c) 20 euros

10.- Indica la desigualdad correcta:
a) 0,03<0,3<0,29
b) 0,03<0,29<0,3
c) 0,03<0,3<0,2
11.- Completa con el nimero adecuado
2,5 1,8
-2,07 - 1,79

L1 [




12.- Representamos una unidad dividida en varias partes. Indica la fraccion correspondiente a la
parte sombreada de cada una.

N | [ NN | | ]

13.- Traza los segmentos adecuados para que el pentagono resulte dividido en tres triangulos

14.- Luis mide 1 metro y 42 centimetros y Juan 14 decimetros y 2 centimetros:
a) Luis es mas alto que Juan
b) Juan es mas alto que Luis
c) Luis y Juan tienen la misma altura

15.- Un recipiente tiene una capacidad de 125 mililitros:
1
a) En el recipiente no cabe / 12 delitro
1
b) En el recipiente cabe :"'r-l de litro

1
c) El recipiente tiene una capacidad de / 8 delitro.

16.- Un nifio llega todos los dias 5 minutos tarde al colegio. Si el curso tiene 240 dias de clase, al
final del curso el nifio ha perdido:

a) 10 horas.

b) 20 horas.

c) 1,300 minutos

17.- Si un &ngulo mide 60°. Sus angulos complementarios y suplementarios miden:
a) 30° el complementario y 120° el suplementario.
b) 40° el complementario y 130° el suplementario.
¢) 20° el complementario y 140° el suplementario

18.- En la figura hay:
a) 8 triangulos.
b) 6 tridngulos.
c) 4 cuadrados

19.- Luis ha bebido 3 botellas de agua de un cuarto de litro cada una y Juan ha bebido 4 botellas de|
agua de un tercio de litro cada una:

a) Luis ha bebido mas que Juan.

b) Juan ha bebido mas que Luis.

c) Luis y Juan han bebido lo mismo.

20.- Completa la serie siguiente:

42 + 3,1 = X1 2 =
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6° Primaria

Nombre y Apellidos

Colegio Clase

Fecha de nacimiento Edad

1.- Tres amigos toman tres bocadillos al dia cada uno. ¢Cuantos bocadillos se toman en una
semana entre los tres?

a) 36

b) 63

c) 21
2.- Si tu propina semanal es 100 euros. Y tienes tres deudas de 10 euros. Cada una ¢ Cuanto
dinero te queda después de pagar las deudas?

a) 80
b) 60
c) 70

3.- En una pasteleria hacen 5,520 pasteles y los distribuyen en bandejas de una docena.
¢ Cuantas bandejas necesitaria esa pasteleria?

a) 210
b) 230
o) 241

4.-Completa poniendo el nimero que falta

] =123 [] =015 [ ] =1235

100 1 00 1,000
5.- Halla los nimeros que faltan en las siguientes igualdades.
6 [1 3 9 (R —

5 15 7 I:I 3 27

6.- Luis come % de un pastel y Miguel come los 2/3 de otro pastel igual al de Luis.
a) Luis y Miguel comen igual.
b) Luis come mas pastel que Miguel.
c) Miguel come mas pastel que Luis.

7.- Completa las operaciones.

8.- Representamos una unidad dividida en varias partes. Indica la fraccién correspondiente a la
parte sombreada de cada una.

|

9.- La cantidad 325 se descompone de la siguiente manera:
a) 3x100+2x5
b) 5+2x10+3x100
c) 5x100+2x10+3
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10.- Alfredo pesa 37 kg y 400g, y Oscar pesa 600g menos que Alfredo. Entre los dos pesan:
a) T4kg.
b) 74kgy200g.
c) 75kgy 300g.

11.- Los ingredientes para hacer un pastel para 6 personas son de 300 g de harina, 30 g de
Mantequilla y un vaso de leche. ; Qué cantidad de cada ingrediente es necesaria para
Hacer un pastel para 36 persona?

a) 1kg y 800 g de harina, 160 g de mantequilla, 6 vasos de leche.
b) 1kg de harina, 180 g de mantequilla, 3 vasos de leche.
c) 1kg y 800 de harina, 180 g de mantequilla, 6 vasos de leche.

12.-El deposito de un coche tiene una capacidad de 50 L. Si el precio del decilitro de gasolina es
De 12 euros. ¢ Cuénto dinero costara llenar el deposito?
a) 5.000 euros.
b) 6.000 euros.
c) 600 euros.
13.- Maria mide 1m y 43 cm, y se sube a una silla que tiene una altura de 70 cm, para coger un
juguete que esta a 2 m de altura.
a) Maria no llegara a coger el juguete.
b) Maria sillegara y le sobran 13 cm.
¢) Maria sillegaray le sobran 3 cm.
14.- Un tren tiene su hora de salida a las 19 h y 16 min, debido a una averia sale con 2 h y 47 min
De retraso ¢ A qué hora salio el tren?
a) Alas21hy3min.
b) Alas22hy3min.
c) Alas22hy 13 min.
15.- En un cajon hay 3 camisas blancas y 2 azules. Sacamos sin mirar una camisa.
a) Es mas probable que la camisa sacada se blanca.
b) Es mas probable que la camisa sacada sea azul.
c) Esigual de probable que la camisa sea blanca o azul.
16.- En una bolsa metemos 15 bolas numeradas del 1 al 15. Sacamos una bola de la bolsa.
a) Es maés probable que la bola sea par.
b) Es mas probable que la bola sea impar.
c) Esigual de probable que sea par o impar.
nr{n—3)
17.- El nimero de diagonales de un poligono de n lados es 2 El decagono tiene
a) 40 diagonales.
b) 45 diagonales.
c) 35 diagonales.
18.- Si un angulo mide 30°, sus &ngulos complementarios y suplementarios miden:
a) Complementario 70°, y suplementario 120°.
b) Complementario 60°, y suplementario 150°.
c) Complementario 65°, y suplementario 145°.
19.- La suma de los cuatro angulos de un cuadrilatero es:

a) Dos rectos.
b) Dos llanos.
c) Tres rectos.
20.- La zona sombreada del rectangulo de la figura de base 8 cm y altura 5 cm, tiene un
drea de:
a) 40
b) 16

)24 -
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ANEXO II:CUESTIONARIO ACTITUDINAL PARA

ALUMNOS

El cuestionario actitudinal tiene como objeto de conseguir una mayor
informacién de las variables determinantes del gusto o rechazo hacia las
matematicas y de la dimension afectiva en general, y consta de 31 items.

Nombre y apellidos

Colegio Clase
Fecha de nacimiento Edad
Componente Pregunta Valores y etiquetas Respuesta

Atribuciones de
causalidad

1.- Las dificultades que tienes con las
matematicas crees que se deben
fundamentalmente a: ( sefiala solo las que
consideres mas importante)

1.- Falta de estudio 2. Mis
propias limitaciones. 3. La
dificultad propia de las
matematicas.

2.- Cuando obtengo buenas calificaciones
en Matematicas creo que se debe a:

1. La suerte. 2. Mi
dedicacion y estudio 3. Mis
propias capacidades en
matematicas

3.- Cuando obtengo malas calificaciones
en Matematicas creo que se debe a:

1. la mala suerte 2. Mi poca
dedicacion y estudio 3. Mis
bajas capacidades en
matematicas

4.- ; Te gustan las matematicas?

1.Si 2.No

5.- Si en el préximo curso no tuvieras la
asignatura de matematicas

1. Te alegrarias 2. Te
disgustaria 3. Te da igual

Gusto por las 6.- La presencia de las Matematicas te ha 1.8i 2.No

matematicas hecho rechazar un determinado tipo de
actividad.
7.- Ordena segun tus preferencias las (Asignaturas)
asignaturas del curso
8.- Mi antipatia a las Matematicas la tengo | (El curso ...)
desde
9.- ;Como se te da calcular mentalmente? | 1. Bien 2. Regular 3. Mal
10. Considero las Mateméaticas 1. Para inteligentes 2. Para

gente normal

11. Me considero para la asignatura de 1. Bueno 2.Normal 3.
Matematicas Regular 4. Malo

Autoconcepto

matematico

12- Las matematicas se me dan

1. Bien 2. Regular 3.Mal 4.
Muy mal

13.- ¢ Te cuesta entender las 1.Si 2.No
matematicas?
14.- Normalmente he tenido dificultades 1.Si 2.No

con las asignaturas de matematicas:




CUESTIONARIO ACTITUDINAL (CONTINUACION)

ANEXOV

15.- Considero las matematicas

1. Divertidas 2.
Aburridas

Respuesta

16 - Considero las matematicas

1. Fécil de aprender 2.
Dificil

Actitudes y 17.- Considero las matematicas 1. Util para mi futuro
creencias escolar 2. Poco util
matematicas para mi futuro escolar
18.- Considero las matematicas 1. Para chicos. 2.Para
chicas
19.- Ordena segun la dificultad las (Asignaturas)
asignaturas del curso
20.- He tenido buenos maestros o 1. Siempre 2. Casi
profesores de Matematicas siempre 3. Casi nunca
4. Nunca
21.- i Crees que tus maestros o profesores 1.Si 2.No
han tenido que ver con tu opinion o gusto
hacia las matematicas?
22.- Los maestros o profesores de 1.Si 2.No
Matematicas son diferentes a los otros
profesores:
23.- Mis malos resultados en Matematicas, 1. Si 2.No
si los tengo, se deben fundamentalmente a
la mala explicacién de mis profesores:
24 - Mi antipatia hacia las matematicas se 1.Si 2.No
debe en, cierta medida a los profesores de
Actitudes y Matematicas:
creencias
sobre el 25.- Los profesores de matematicas se 1.Si 2.No
profesor ocupan preferentemente de los alumnos
mas aventajados:
26.- Los métodos de los profesores de 1.Si 2.No
matematicas suelen ser mas aburridos que
los de otras asignaturas:
27 - Los profesores de matematicas se 1.Si 2.No
ocupan mas de la teoria y poco de hacer
practica:
28.- Los profesores de matematicas suelen 1.Si 2.No
ser muy tedricos y no relacionan lo que
explican con situaciones cotidianas:
29.- Cuando en alguna ocasién he tenido 1.Si 2.No
un buen profesor de matematicas he visto
las matematicas con otro sentido, con otra
motivacion:
30.- Cuando tengo alguna dificultad con las 1.Si 2.No
Actitudes y matematicas suelo pedir ayuda a mis
creencias padres o hermanos:
sobre la — - -
familia 31.- En mi familia las matematicas es una 1.- Muy importante 2.

materia que consideran:

Poco importante
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ANEXO II1I:TEST DE APTITUDES PRIMARIAS AMPE-F
Calculo Numérico

En esta prueba, el sujeto debe determinar si la suma estd bien o mal. Se

puede alcanzar una nota maxima de 40 puntos.

12 28 3.4 A 5.
5 6 4 15 18 e . ;
4 9 7 17 16 34 B M 3
5 7 9 12 14 4r 5 4
1 8 3 10 19 52 s 5
12 32 24 54 67
12 2: 3 42 5%
99 32 53 68 38 e R -
61 78 52 15 56 =i s
34 59 73 29 39 ar o ok 9
31 66 73 13 33 5:1 B M 10
224 235 251 125 266
12 2 3. 4. 5.
. ) 1
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44 75 51 39 46 e E x iD
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ANEXOIII

geométrico plano con seis figuras similares. El sujeto debe determinar
cudles de estas Ultimas, que estan presentadas en diferentes posiciones,

La prueba consta de 30 elementos, cada una de ellas presenta un modelo
coinciden con el modelo. Se puede conseguir una nota méxima de 86 puntos

Vision Espacial
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ANEXOV

Razonamiento Deductivo

Esta prueba estd compuesta por 40 series de letras con una cierta
secuenciacion. El sujeto debe determinar la letra siguiente una vez
averiguada la secuencia logica que las vincula.

p e p e p e p e p €p d e f o p g 1
abcabcabcalbec d @ ¢ x n b 2

a a b b c cd d e e f a b & [ g h 3
nlpnlpmnlpnl im p n o g 4

a c:a © @& ¢ ‘a & a b ¢ d e f 5
jaijbijediijd kK j i coab 6

a b x ¢cdx e f x g h x i k x b ¢ i

a x b x © x x e e d f x y =z 8

a b e¢c hijaboehiijabe a d h i j k 9

1 i jmi jnijaij 3 1.k o p q 10

a aab cccdeecfgegeg f & h ¢ b 11

a b a acaadaa e n ¢ p bra it 12
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ANEXOIII

Razonamiento Inductivo

Esta prueba esta formada por figuras similares en las que Unicamente existe
una que difiere y debe ser discriminada. Se puede conseguir una nota
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ANEXO IV:CUESTIONARIO ACITUDINAL PARA
PROFESORES

El cuestionario consta de 12 preguntas, disefiado teniendo en cuenta las
respuestas de los alumnos al test actitudinal.

1. Engeneral, en el paso de 5° a 6° de EP se observa que la afectividad de los
alumnos hacia la matematica empeora. ¢ A qué crees que es debido?

2. En el paso de 5° a 6° se observa que los alumnos tienen mas dificultades
con las matematicas debido a la falta de estudio. ;Qué puede influir en ese
comportamiento?

3. El 15,2% de los alumnos de 5° declaran que no les gustan las matematicas
y el 12,1 se alegrarian si no tuvieran matematicas en el préximo curso, pero
los alumnos de 6° llegan al 25,4% y al 14,7%, respectivamente. ;Por qué?

4. Tanto en 5° como en 6°, aparte de Educacién Fisica, Matematicas es la
asignatura preferida por los alumnos y la consideran més fécil que Lengua
y Conocimiento del Medio, pero parece que los resultados son peores. ¢No
es al menos paradojico?

5. El 17% de los alumnos de 5° y el 27% de 6° creen que son dificiles, el 25%
y 30%, respectivamente, que han tenido dificultades para aprender, y el
12,7% y 16,4% que son para alumnos inteligentes. ¢Cual es tu opinion?

6. Un 28,7% de los alumnos de 5°y un 40,7% de 6° afirma que no siempre ha
tenido buenos profesores de matematicas. ;A qué crees que se debe esta
apreciacion?

7. Un 54,7% de alumnos de 5° y un 42,4% de 6° declaran que sus profesores
han influido en su opinién hacia las Matematicas. A tenor de los
porcentajes anteriores, Un 11,5% echa la culpa al profesor. ;Se puede
entender una influencia negativa del profesor?

8. Me consta que los profesores de matematicas son los mismos que los de
otras asignaturas y, sin embargo, el 44,1 % de los alumnos de 5° y el 32,1%
de 6° afirman que se son diferentes a los otros. ¢Por qué?

9. EI19% de 5°y el 26,2% de 6° dicen que los profesores de Matematicas son
aburridos. ¢ Cuél es tu opinion?

10. El 17% de 5° y el 14,4% de 6° afirma que los profesores de matematicas
suelen ser tedricos y no relacionan la teoria con la practica. (Qué te parece
estas afirmaciones?

11. Aproximadamente, el 76% de los alumnos de 5° y 6° achacan la motivacion
a tener un buen profesor. ;Crees que es importante?

12. Los alumnos no indican cémo son motivados. ,Qué estrategias de
motivacion usas en clase?







ANEXO V:RESPUESTA DE PROFESORES DE ESPANA
AL CUESTIONARIO ACTITUDINAL

Protocolo para profesores de 5° y 6° de Educacion Primaria

Se van a utilizar las siguientes categorias de identificacion de colegios. En
primer lugar se identifica el colegio con una inicial.

A: Colegio Apostolado

F: Colegio Federico Garcia Lorca

1. En general, en el paso de 5° a 6° de EP se observa que la afectividad de
los alumnos hacia la matematica empeora. ;A qué crees que es debido?

Al. No lo valoro asi. Imparto matematicas en 5° y 6° EP, y el proceso
realizado en 5° favorece el aprendizaje en 6° y en los alumnos mejora la
comprension de los conceptos matematicos y la realizacion de las
actividades.

A2. Personalmente no estoy de acuerdo con esta apreciacion, pienso que
ocurre al contrario, la mayoria se acerca mas a la asignatura.

A3. En gran parte a la dificultad de los contenidos. Hay ciertos conceptos
que se tratan por primera vez y exige una capacidad de abstracciéon y a la
vez mental, que todavia nuestros alumnos no han alcanzado, y eso les
frustra. Pierden interés por el rea.

F1. El desarrollo fisico e intelectual de los alumnos tiende a los intereses
ajenos a los de las asignaturas de primaria. La falta de esfuerzo y la utilidad
inmediata de lo aprendido en clase puede ser la causa de la falta de interés.

2. En el paso de 5° a 6° se observa que los alumnos tienen mas dificultades
con las matematicas debido a la falta de estudio. ;Qué puede influir en ese
comportamiento?

Al. No lo considero asi. Los conocimientos se van ampliando influiran sus
conocimientos previos, el dominio de la asignatura y sus habitos de trabajo.

A2. El dicho popular “las matematicas no hay que estudiarlas, hay que
entenderlas”.

A3. Exceso de confianza, hasta este momento no han necesitado estudiar el
area, ya que se ha tratado tantas veces el contenido en el aula que lo ha
adquirido sin estudiar, y por qué asocian las matematicas con un area que no
necesita estudio, y los procesos consigan estudiar.
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F1=En matematicas hay que realizar un esfuerzo de atencidn para mejorar la
comprension y, ademas, de la rutina del trabajo no se consolidan los
contenidos.

3. El 15,2% de los alumnos de 5° declaran que no les gustan las matematicas
y el 12,1 se alegrarian si no tuvieran matematicas en el préximo curso, pero
los alumnos de 6° llegan al 25,4% y al 14,7%, respectivamente. ;Por qué?

Al. Mi experiencia no es asi, en mas de 33 afios impartiendo matemaéticas y
otras asignaturas.

A2. Llevo dedicandome a dar clase de matematicas 33 afios y no me he
encontrado nunca con esos porcentajes tan altos de desagrado

A3. Existe un salto cuantitativo en el area, como respondo en la primera
pregunta, en lo que conocen y se sienten codmodos les gusta el area. En 6° la
dificultad aumenta considerablemente y les exige esfuerzo y dedicacion, y
eso les desagrada.

F1.Por qué no emplean el tiempo suficiente para desarrollar las actividades,
no se esfuerzan y no buscan informacion complementaria.

4. Tanto en 5° como en 6°, aparte de Educacién Fisica, Matematicas es la
asignatura preferida por los alumnos y la consideran mas facil que Lengua y
Conocimiento del Medio, pero parece que los resultados son peores. ¢No es
al menos paraddjico?

Al. Cuando los alumnos empiezan 5° EP en matemaéticas les animo a que
comprendan los conceptos y conocimientos y que memoricen después de
forma comprensiva. El razonamiento y la ejecucién correcta de las
actividades requieren dominio de los conocimientos, atencion,
concentracion y aplicacion de estrategias.

A2. No, las matematicas es una asignatura que requiere no solo estudio, sino
que también hay que establecer muchas relaciones, hay que prestar mucha
atencion, estar muy concentrada y cualquier despiste da lugar a errores en
las respuestas.

A3. Desde luego, es un area que les gusta porque aprenden procesos que les
motivan a seguir aprendiendo, pero la falta de estudio y exceso de confianza
hace que los resultados peores.

F1. Si, pero el razonamiento es un esfuerzo que algunos alumnos son
bastante necios a realizar.

5. El 17% de los alumnos de 5° y el 27% de 6° creen que son dificiles, el
25% y 30%, respectivamente, que han tenido dificultades para aprender, y el
12,7% y 16,4% que son para alumnos inteligentes. ¢Cudl es tu opinion?
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Al. Las matematicas son Utiles para la vida diaria y son necesarias para el
desarrollo del pensamiento de los alumnos. Todos los alumnos deberian
desarrollar la competencia matemética, porque es necesaria para Ssu
formacion integral.

A2. A estos niveles esta asignatura es muy accesible pero es cierto que los
alumnos mas inteligentes lo tienen mas facil.

A3. Que hay falta de trabajo, esfuerzo y concentracion. No dedican casi
nada de tiempo al &rea en casa, no intentan entender aquello que no les ha
quedado claro y la capacidad de atencién y concentracion durante las
explicaciones es baja.

F1. En la opinion de explicar todos los contenidos, a veces, obviamos
explicar la historia de las matematicas y toda la coleccion de anécdotas y
chascarrillos que hacen de las matematicas una asignatura estupenda.

6. Un 28,7% de los alumnos de 5° y un 40,7% de 6° afirma que no siempre
ha tenido buenos profesores de matematicas. ¢ A qué crees que se debe esta
apreciacion?

Al. Dependera de la experiencia vivida por el alumno. El profesor ademas
de estar bien formado y dominar la materia que imparte tiene que transmitir,
comunicar y lograr que los alumnos aprendan a través de procesos de
aprendizaje y desarrollar habitos de trabajo y estudio con los alumnos en
relacién con la evolucion del pensamiento l6gico.

A2. Pero esto pasa en todos los &mbitos y en todas las asignaturas ya que
hay profesores que no saben transmitir el gusto por las asignaturas que
imparten.

A3. Profesores que no dedican tiempo a las dudas, que sélo explican lo que
hay en el libro, que no les importa si lo han entendido 0 no y pasan a otros
contenidos. Esto visto de una forma subjetiva del alumno, que piensa que no
le hacen caso, ni les importa a los profesores.

F1. Falta de tiempo en el calendario semanal. A la falta de tiempo para
introduccidén y desarrollo de contenidos.

7.Un 54,7% de alumnos de 5° y un 42,4% de 6° declaran que sus profesores
han influido en su opinion hacia las Matematicas. A tenor de los porcentajes
anteriores, Un 11,5% echa la culpa al profesor. ;Se puede entender una
influencia negativa del profesor?

Al. Influye la percepcion de los alumnos y dependera de la experiencia
vivida. El profesor ademas de estar bien formado, dominar la materia que
imparte tiene que transmitir y lograr que los alumnos aprendan a través de
procesos de aprendizaje y desarrollar habitos de trabajo y estudio con los
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alumnos en relacion con la evolucién del pensamiento l6gico de los
alumnos.

A2. En algunos casos si.

A3. Puede que la forma en que el alumno ve al profesor influye en como se
comporta con el area. Es mutuo, si la actitud del alumno es buena el
profesor se motiva y busca otras formas para explicar, y al contrario,
también el profesor hace algo diferente y el grupo no responde como
esperaba. Debe ser reciproco.

F1. Si, fundamentada sobre todo en el tiempo de desarrollo de los
contenidos. Los maestros dicen hacer una seleccion para poder ajustarse al
horario semanal.

8. Me consta que los profesores de matematicas son los mismos que los de
otras asignaturas y, sin embargo, el 44,1 % de los alumnos de 5° y el 32,1%
de 6° afirman que se son diferentes a los otros. ¢ Por qué?

Al. No estoy de acuerdo con la formulacién de la pregunta. Yo imparto
también otras asignaturas, en la mayoria de los casos es asi en Educacion
Primaria, pero hay algunos profesores que no. A la hora de tratar las
respuestas de los alumnos deberia previamente haber aclarado esta
situacion.

A2. Porque cada area necesita una forma de trabajo diferente, y quiza las
matematicas no las utilicemos de forma l6gica y divertida, o0 en grupo. Por
qué no se plantean asi, supongo es la falta de tiempo y la necesidad de
trabajar todos los contenidos.

F1. En general el tutor de primaria interrelaciones.

9. El 19% de 5° y el 26,2% de 6° dicen que los profesores de Matematicas
son aburridos. ¢ Cudl es tu opinion?

Al. No comparto esta opinion. Aprender requiere esfuerzo y trabajo
personal, implicacion, desarrollar la capacidad de concentracidn y atencion,
practicar, conozco a mis alumnos y trato que mis explicaciones y los
procesos de aprendizaje que desarrollo con ellos les facilite el dominio de
las matematicas, utilizo recursos variados y en la medida que los alumnos
aprenden se sienten interesados y motivados.

A2. Que depende de las personas, pero sobre todo que al colegio hay que ir
a aprender y no a divertirse.

A3. En cierto modo tienen razon, pero repito a que la falta de tiempo y los
contenidos que deberian trabajar limitan la inclusion de ciertas actividades
que a los alumnos les motivan, y en las cuales podrian aprender
constructivamente.
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F1. Me parece totalmente inexacto, solo me falta traer el traje de sevillana.
Son muy analiticos muchos de ellos.

10. EI 17% de 5° y el 14,4% de 6° afirma que los profesores de matematicas
suelen ser tedricos y no relacionan la teoria con la practica. ;Qué te parece
estas afirmaciones?

Al. No comparto la opinién. Pienso que puede influir la interpretacion de
las preguntas que hayan hecho los alumnos y sus experiencias. Para mi la
teoria y la practica se interrelacionan.

A2. Que eso afortunadamente ha cambiado .Hoy se hace ver al alumno
donde y como se aplica esa teoria para que vean la utilidad de las
matematicas.

A3. Hay ciertos contenidos que no se pueden relacionar con aspectos del dia
a dia de los alumnos, pero son la minoria. Practicamente todos tienen un uso
en la practica y generalmente siempre se les explica. No es del todo cierto.

F1. Significa que el 87% de 5° y el 86% de 6° son matematicos, seria
importante mejorar pero, no esta tan mal.

11. Aproximadamente, el 76% de los alumnos de 5° y 6° achacan la
motivacion a tener un buen profesor. ¢ Crees que es importante?

Al. La metodologia, las aptitudes y las actitudes del profesor influyen en la
forma de transmitir los conocimientos y en los procesos de aprendizaje de
los alumnos. Interacciona con las caracteristicas personales de los alumnos.
La motivacién es fundamental para aprender.

A2. Estoy totalmente de acuerdo, pero no solo los profesores de
matematicas sino los de todas las asignaturas.

A3. Si un profesor que explica con claridad, que nos escucha, resuelve
dudas y plantea restos nos motiva hacia la asignatura.

F1. Por supuesto, al igual que el resto de las asignaturas y no méas que otras.

12. Los alumnos no indican como son motivados. ¢Qué estrategias de
motivacidn usas en clase?

Al

¢ Relaciono lo aprendido con la utilidad en la vida diaria y su aplicacion
en otras areas o asignaturas y a lo largo de la historia, con ejemplos
concretos y cercanos a su realidad.

e Realizo guiones de ideas y esquemas conceptuales de los contenidos de
las unidades didacticas para favorecer la comprension y progresién de
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los conocimientos, y ayudar a los alumnos a estructurar su pensamiento
relacionando los conceptos.

e Secuencio los conocimientos de forma progresiva en relacion a la
evolucion del pensamiento de los alumnos y para favorecer su
capacidad de analisis y sintesis.

e Los alumnos ejercitan los conceptos con ejercicios variados de calculo
y de resolucién de problemas, repaso acumulativo que ayuda a afianzar
lo aprendido.

e Valoracion positiva de los logros alcanzados por los alumnos.

e Transmitir confianza a los alumnos para preguntar y responder a sus
dudas e interrogantes.

e Uso de la pizarra digital: explicaciones, visionado de videos,
actividades interactivas, recursos web, realizan actividades motivadoras
para ejercitar lo aprendido.

e Valoracion de la creatividad de los alumnos en la resoluciéon de los
problemas matematicos y en la ejecucion de actividades matematicas.

e Atender individualmente o en grupo pequefio a los alumnos que
presentan dificultades de comprensién de conceptos, célculo y
razonamiento a lo largo del curso.

A2. Nada especial que no utilice en otras areas: Motivacion en forma de
calificacion positiva, elogios verbales en el aula y escritos en las pruebas.
Acuerdos con los alumnos, si traen la tarea y tienen buena actitud, aumento
de la calificacion. Diplomas al mejor matematico, al trabajador, al cuaderno
mejor presentado.

F1=Poner ejemplos comparando los contenidos con la vida real. Contar
chascarrillos, anécdotas .Que para mejorar la comprensién y memorizacion.
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ANEXO VI:RESPUESTA DE PROFESORES DE MEXICO
AL CUESTIONARIO ACTITUDINAL

Protocolo para profesores de 5°y 6° de EP

Se van a utilizar las siguientes categorias de identificacion de colegios. En
primer lugar, se identifica el colegio con una o dos iniciales y después el
Ccurso:

FB: Florinda Batista.
I: Iberoamericano.
EM: Escuela Modelo.
IP: Instituto Patria.
RM: Rafael Moguel.

R: Revolucioén.

1. En general, en el paso de 5° a 6° de EP se observa que la afectividad de
los alumnos hacia la matematica empeora. ;A qué crees que es debido?

FB5°. A que los maestros no dominan muchos temas de la materia y muchos
igual dedican muy poco tiempo por el miedo de no poder contestar las dudas
de los alumnos.

FB5°. No todos los nifios, creo que depende de las estrategias de ensefianza.

FB6°. Es una materia que comunmente resulta complicada para los alumnos
y tienen un rechazo previo, se resisten a cambiar de actitud cerrandose a que
es muy complicada.

FB6°. Ahora hay mas distractores, los nifios estan méas interesados en las
tecnologias y juegos de tabletas, celulares, etc. Que en el estudio y tareas.

FB6°. A la complejidad de los ejercicios del libro de texto y a la prohibicion
de la mecanizacién de conocimientos.

I5°. Pienso que los alumnos conforme van pasando de grado van creciendo
con la idea de que las matematicas son dificiles y conforme pasen los afios
seran temas mas complicados. Muchos de los temas son secuenciales, por
tanto si no han comprendido en los primeros afios conceptos basicos,
dificilmente podran realizar un problema, esto da como resultado que los
alumnos le pierdan el gusto a la materia.

16°. Cambios hormonales que dispara un sinfin de inquietudes que dispersan
sus pensamientos, demasiada exigencia en 5° grado debido a la carga del
programa, falta de motivacion al no trabajar las matematicas de manera
practica para su vida diaria.

Angela del Rosario Cauich Canul. 319



ANEXOVI

EMS5°. A la falta de razonamiento y las distracciones, cambian sus intereses
Y No se preocupan por aprender.

EMS5C°R. A la complejidad que presenta el programa, ya que quinto grado es
la clave y tiene conceptos nuevos.

EM®6°. Desafortunadamente los alumnos le tienen temor a las matematicas
porque escuchan continuamente que son dificiles y complicadas y eso limita
su trabajo.

EMG6°. Considero que es debido al poco interés que se le da a las
matematicas desde casa, tal es asi que en ocasiones los estudiantes
preguntan que para que les serviran las matematicas, es decir, consideran
que las matematicas no les serviran.

IP5°. A que los alumnos no tienen las bases firmes de las matemaéticas, hay
alumnos que no pueden hacer de manera correcta las operaciones basicas,
no se saben las tablas de multiplicar, no pueden realizar un calculo
matematico de manera fluida; al tener que enlazar el conocimiento previo
con el nuevo, como el conocimiento nuevo no tiene buenas bases, el
conocimiento nuevo tampoco lo logra, por tanto se vuelven peores en
matematicas porque no pueden asegurar el conocimiento nuevo.

IP5°. Debido a que frecuentemente desde los niveles inferiores (1,2, 3
grado) no aprenden adecuadamente las tablas de multiplicar, ademas, las
operaciones basicas como son multiplicacion, division y fracciones ain no
se encuentran comprendidas en su totalidad.

IP6°. Considero que los nifios no vienen con las bases para abordar los
temas en sexto afio, pero esto no significa que en quinto solo no se hayan
dado sino desde afios anteriores no se dan como de debe. Existen huecos en
la ensefianza-aprendizaje de las matematicas y se dejan pasar. Al llegar a
sexto, donde aplica todo un cumulo de conocimientos adquiridos pues
simplemente no lo logra por no tener las bases necesarias.

IP6°. Que no tienen una buena comprension lectora y eso les dificulta el
entendimiento de problemas al momento de resolverlo, ademas los nifios no
estan acostumbrados a leer instrucciones y al pensamiento critico es decir,
depende siempre de la ayuda del profesor.

RM5°, A que tienen una idea err6nea que ya tienen consolidado los
aprendizajes basicos de razonamiento matematico cuando en realidad se les
ha ensefiado el proceso pero no se les ha instruido a analizar, razonar
dependiendo de la situacion que se les presente.

RM5°, En lo particular que no empeora, simplemente se nota, que el alumno
gue no logré desarrollar sus habilidades en esta asignatura le sera
complicada adaptarse al nivel de la complejidad de sexto grado. Por otra
parte tomando en cuenta la afirmacion, se empeora porque el alumno pasa
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por circunstancias externas (casa, familia, contexto) que lo alejan de una
busqueda de satisfaccion personal en la escuela.

RMG6°. Realmente no considero que sea precisamente en este lapso de
tiempo, mas bien, es algo que empieza a deteriorarse con el paso de los
grados de estudio. Considero que esto se debe a que algunos maestros dejan
de utilizar material objetivo como se realiza en los 2 primeros grados de
primaria, esto hace que sean mas complejas, poco entendibles y por
afiadidura aburridas.

RMG6°. No precisamente empeora, pero si hay alumnos que se aflojan,
debido quizés a la etapa de la pubertad por la que pasan, la falta de
compromiso de los padres de familia que no supervisan sus tareas y avances
en la escuela, pero es donde los maestros tenemos que disefiar las estrategias
necesarias para enfrentar estos desafios y sacar adelante a nuestros alumnos
en esta y las otras materias.

R6°. Considero que es por los cambios fisicos y emocionales que atraviesan.

2. En el paso de 5° a 6° se observa que los alumnos tienen mas dificultades
con las matemaéticas debido a la falta de estudio. ;Qué puede influir en ese
comportamiento?

FB5°. El esfuerzo del maestro por no prepararse en esa materia y poder
inculcérselo a los alumnos.

FB5°. Definitivamente, de igual manera la insistencia y la falta de atencién,
contribuye a que los nifios algunas veces no sepan resolver problemas.

FB6°. El lenguaje matematico tiene sus particularidades, va mas alla de una
simple comprension lectora, tiene términos propios que pueden hacer
compleja los ejercicios de los libros a veces son un poco confusos y
ocasiona desinterés para el alumnado.

FB6°. Poco apoyo de los padres de familia, pues la gran mayoria no muestra
preocupacion por el cumplimiento de las tareas, y la asistencia de sus hijos o
si el nifio presenta algin problema especial tampoco hay interés.

FB6°. El desarrollo fisico y mental, esos cambios repercuten en su conducta.

I5°. Las dificultades dependen si tuvieron un buen 5°, ya que la mayoria de
los temas de 6° los manejan en el plan de 5° grado. Al crecer e ir pasando de
grado, los papas van soltando y haciendo mas independientes a sus hijos en
cuestion de tareas y estudios. También influye el hecho de que los temas se
vuelven méas complejos y los papas no pueden apoyarlos para resolver tareas
y estudiar para examenes ya que trabajan o los temas no los dominan al
100%.

16°. Aumenta la diversidad de sus intereses, tienen gran cantidad de
distractores en las nuevas tecnologias, priorizan la comunicacion entre sus
iguales dedicandole gran parte de su tiempo libre, quitando tiempo al
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estudio o melificandolo, falta motivacion para darle al estudio la
importancia que tiene para el desarrollo integral de sus personas.

EMS5°. El cambio de etapa en la que se encuentra esa edad.

EMS5°. Las actividades que tienen por las tardes y en algunos casos rezagos
en conocimiento que tengan que aplicar como las tablas de multiplicar y las
operaciones basicas.

EMG6°. En esta etapa se puede observar que los alumnos tienen nuevos
intereses que hacen a un lado la cuestion académica, no solo en el &rea de
matematicas. Tampoco se cuenta en la actualidad con el apoyo en casa.

EMG6°. En la actualidad los padres de familia ya no le ponemos mucha
atencion a los avances educativos de nuestro hijos (debido a que papa y
mama trabajan), pero también los padres tenemos una mala idea de pensar
gue como nuestro hijos ya estdn en 5° creemos que ya pueden hacer sus
actividades académicas solos y creo que eso influye mucho en los
estudiantes en la matematicas.

IP5°. Una de las razones principales, es que los alumnos consideran que son
dificiles, y que aunque les dediquen tiempo no sacan buenas calificaciones o
que no tienen notas tan altas como con otras asignaturas en las que le
dedican menos tiempo, por lo que se desmotivan y no les gusta dedicarles
tiempo ya que consideran que su esfuerzo no se ve reflejado en las
calificaciones.

IP5°, La falta de préactica a la hora de explicar el docente los temas, se
genera el bajo rendimiento escolar, reprobacion de materias y un rezago
posterior en los grados superiores (secundaria, preparatoria, etc.).

IP6°. Considero que los alumnos cada dia se quieren esforzar menos, sobre
todo para razonar, ponerse a pensar. Quieren todo fécil y répido igual como
obtienen informacién y respuestas en los medios electronicos. Estudiar se
les dificulta por falta de hébitos de estudio. En la escuela casi no prestan
atencion, solo quieren jugar y sabemos, que para estudiar matematicas se
requiere buenos habitos de estudio.

IP6°. Una de las causas puede ser el efecto que los padres en la casa ya no
los acomparian creen que en quinto y sexto de primaria los nifios ya son
autonomos y pueden hacer correctamente sus tareas y los dejan sin
supervision alguna, esto hace que el nifio pierda habitos de estudio
importantes para su formacion continua.

RM5°, La falta de interés en las clases, el poco apoyo de los padres y el paso
a la adolescencia que los vuelve mas rebelde.

RM5°, Influyen diversos aspectos socioecondmicos, sociales y de
autoestima. El alumno de corta edad se le deja libre por el hecho de que los
padres de familia trabajan en horarios completos, estos hace que queden en
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resguardo de familiares, por tanto no existe el interés de estos por vigilar la
mejora de los alumnos. La autoestima influye ya que se predisponen al
fracaso por el simple hecho de pensar que “no pueden” con las matematicas.

RMG6°. Mayormente debido a la falta de interés y responsabilidad ante las
tareas escolares, pero no se presenta en todos pues hay alumnos muy buenos
que se mantienen en un buen nivel de esta asignatura.

RMG6°. El paso a la pubertad considero que es un factor importante que
podria influir en este aspecto. También podriamos comentar que los padres
de familia al llegar a esta etapa, vigilan menos las tareas de sus hijos y los
periodos dedicados al estudio, por considerar que ya no son tan pequefios.
Sin embargo si a esto le anexamos la respuesta a la pregunta nimero 1, pues
se considera una problemética preocupante.

R6°. Definitivamente lo que mas les afecta son los distractores como la
television, el internet, la computadora, juegos de videos, etc.

3. El 15,2% de los alumnos de 5° declaran que no les gustan las matematicas
y el 12,1 se alegrarian si no tuvieran matematicas en el préximo curso, pero
los alumnos de 6° llegan al 25,4% y al 14,7%, respectivamente. ¢Por qué?

FB5°. Porque el nivel de razonamiento matematico es mas elevado en este
grado.

FB5°. Tal vez, porque en sexto grado contindan viendo los mismos temas
gue en quinto y ha llegado a ser una molestia, pues no hay estrategias
diferenciales.

FB6°. Posiblemente las estrategias utilizadas por diferentes maestros
resulten como principal causa de este cambio de percepcion.

FBG6°. Porque no les gusta razonar y resolver problemas.

FB6°. Por lo mismo, los cambios de conducta los hace menos responsable y
pierden el interés por cosas que les causan dificultades.

I5°. No les gusta porque las ven dificiles y no logran entenderlas (sobre
todo al tratarse de problemas). Esto debido a factores como: oyen lo que
dicen los grandes; no tuvieron buenas bases desde pequefios; la maestra
actual no ha logrado que los alumnos comprendan los temas y se sigue
confundiendo etc.

16°. Falta acompafiamiento individual de sus maestros y tutores para romper
el paradigma de que las matematicas son complejas e incomprensibles. No
les encuentran la utilidad a las matematicas. Falta ejercitacion en los cursos
anteriores para no olvidar la aplicacion de conceptos basicos para los temas
que se ven en 6° grado.

EM5°. Porgque dejan temas que no consolidan y se les va acumulando para el
siguiente curso escolar.
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EMS5°. En el caso de 6° influye la edad y los intereses propios de la
adolescencia. En 5° el hecho es que se enfrentan a nuevos conocimientos o
con un grado mas de dificultad.

EM®6°. La razén puede ser, ademas de las mencionadas anteriormente, el
hecho de que los padres de familia no se involucran en los estudios de sus
hijos y no se cuenta con su apoyo para el trabajo en casa. Hay que
mencionar también los distractores que no permiten concentrarse a los
chicos, tiempo de ocio, las redes sociales, falta de motivacion, etc.

EMG6°. Por la falta de interés. Y por el desconocimiento de la importancia
que tienen las matematicas en nuestra vida diaria.

IP5°. Porque las entienden muy poco, se les hace muy complicadas, pero el
problema viene de los primeros grados, ya que desde ahi los alumnos no las
logran comprender del todo y arrastran los problemas hasta los grados
posteriores, y llega un momento en el que ya no las entienden y por tanto se
les hace muy complicadas y prefieren no tener esa asignatura.

IP5°. Porque existen diversos temas con un grado de dificultad inferior que
tienen un valor considerable en la calificacion, compensando aquellos
contenidos que son dificiles, ademés en el instituto patria la elaboracion de
tareas tienen un valor elevado.

IP6°. Considero que el modo del docente de abordar las matematicas, dentro
del aula es fundamental para desarrollar el gusto por ellas. Por otro parte, el
alumno de sexto presenta mejores razonamientos para comprender los
procesos.

IP6°. Ta vez porque en matematicas de sexto grado practicamente son los
mismos contenidos que se estudian simplemente con un nivel de dificultad
diferente, en este caso los alumnos que ya comprendieron los temas pueden
Ilegar al desagrado del contenido por ser repetitivo.

RM5°. Debido a que no se les plantea las matematicas como un elemento
indispensable en la resolucion de situaciones en su vida cotidiana, ademas
de que se les plantea de manera abstracta.

RM5°, Porque no logran entender que las matematicas son funcionales,
estan por todos lados, ya en el aula ellos se formulan y ¢de qué me sirve
esto?, inmediatamente después genera un clima de apatia, esto es porque
aun no concretan la vinculacion de la asignatura con los aspectos de la vida
cotidiana.

RMG6°. Considero que principalmente en los que sucede esto es por la edad
que tienen, sus intereses van cambiando y restan entusiasmo a trabajar con
las matematicas, no porque no puedan sino que tienen para si otras
prioridades, les da flojera estudiar y prefieren ocuparse en otras cosas
propias de la etapa que viven, esto aunado a la falta de compromiso y apoyo
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de sus padres. Los alumnos con apoyo Yy entusiasmo no decaen, siguen su
nivel.

RM@6°. Considero que las respuestas a las preguntas 1 y 2 contestan la
namero 3.

R6°. Como mencione anteriormente por los cambios emocionales, junto con
los distractores que hay en la actualidad.

4. Tanto en 5° como en 6°, aparte de Educacion Fisica, Matematicas es la
asignatura preferida por los alumnos y la consideran mas facil que Lengua y
Conocimiento del Medio, pero parece que los resultados son peores. ¢No es
al menos paraddjico?

FB5°. No, porque depende del maestro, si este le dedica tiempo necesario a
esa materia y se prepara para dar su clase, los alumnos lo aprovecharan al
maximo.

FB5°. Asi es, paradojico.

FB6°. Es importante remarcar que los contenidos son mas complejos en los
diferentes niveles educativos, algo que me gusta no necesariamente indica
que soy hébil en ello o viceversa.

FB6°. Los resultados son peores porque a la hora de resolver problemas no
analizan y tampoco usan el razonamiento matematico, no realizan las
operaciones la mayoria de las veces sélo hacen aproximaciones o adivinar.

FB6°. Totalmente.

I5°. Mucho, pero es bueno saber que al menos les gusta, porque ese seria el
primer paso hacia el éxito. Que les empiece a gustar, para posteriormente las
puedan comprender, entender y resolver.

16°. La predileccion por las matematicas se podria deber a la afinidad con la
maestra que imparte dicha materia, pero lo que realmente importante serian
los resultados y es paraddjico que no se den. Falla el razonamiento
matematico. Los maestros deberiamos ensefiar menos la materia y vivirla
con ellos.

EM5®. Si, es paraddjico, las matematicas son una materia concreta y es muy
atractiva porque la usan en su vida cotidiana, sin embargo, al ser exacta y no
practicar constantemente es mas probable equivocarse.

EM5°. Lo que sucede es que las matematicas y educacion fisica son
materias muy practicas y las otras son mas tedricas.

EMG6°. Depende del interés de cada alumno. Si se contara con el apoyo de
los padres de familia, tuviéramos mejores resultados. No es solo el tener las
habilidades sino el habito de estudiar y practicar.

Angela del Rosario Cauich Canul. 325



ANEXOVI

EMG6°. Si por la falta de interés, pero tanto educacion fisica y las demas
asignaturas van de la mano.

IP5°. El problema de las matematicas es que les tiene que dedicar demasiado
tiempo para comprenderlas, de ahi que prefieran no tenerlas, ya que hay
materias en las que se tienen que esforzar menos por estudiarlas y obtener
mejores resultados en las calificaciones.

IP5°, Si, esto se debe a que independientemente del contenido, los ejercicios
de matematicas se elaboran féacilmente, si estan bien comprendidos, a
diferencia de las materias tedricas que necesitan tener un analisis y tiempo
mas largo para poder estudiarlo.

IP6°. Hay que considerar que a una minoria les gustan las matematicas y que
en general no les gusta. Considero que si tomamos porcentajes grupales
serian bajos, porque a muchos mas no les gusta.

IP6°. Si, ya que a veces los alumnos prefieren las matematicas porque no
implica estar leyendo constantemente pero a su vez esto les perjudica en la
comprension lectora de los problemas que se les plantean en matematicas.

RM5°, Es incongruente ya que la asignatura de conocimiento es de tercero y
si las anteriores expresan que son malos resultados en matematicas en que
se basan para plasmar la pregunta.

RM5°. Esta afirmacién menciona el gusto de las matemaéticas sin embargo,
no se dan resultados positivos porque no existe dominio del razonamiento
matematico, se concretan al dominio de conceptos, formulas o principios
matematicos y cuando estos son dominados es entonces cuando se ve la
facilidad y el gusto por la asignatura. Pero cuando llega a la resolucion de
problemas que implican un razonamiento entonces demuestran el desagrado
a la asignatura y es entonces cuando vienen los malos resultados.

RMG6°. Generalmente yo escucho que matematicas es la materia que menos
les atrae, aunque espafiol también en cuanto a que tienen que redactar,
corregir, reescribir, ellos prefieren educacion fisica y las demas materias
pues las ven mas divertidas y menos complicadas.

RM®6°. No estoy de acuerdo, en los afios que tengo como docente la materia
por excelencia preferida por los alumnos es Ciencias Naturales y la que
consideran mas dificil es la historia.

R6°. Segln mi experiencia, las matematicas no es la asignatura preferidas de
sexto.

5. El 17% de los alumnos de 5° y el 27% de 6° creen que son dificiles, el
25% y 30%, respectivamente, que han tenido dificultades para aprender, y el
12,7% y 16,4% que son para alumnos inteligentes. ¢ Cual es tu opinién?
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FB5°. Si son dificiles si no hay buenos cimientos matematicos desde los
grados anteriores, pues la gradualidad y complejidad va en ascenso en estos
grados.

FB5°. Que muchas veces los nifios se limitan asi mismo, y en parte podria
ser que los maestros de alguna forma transmitan este concepto.

FB6°. Es entendible sentir cierto rechazo ante una actividad que represente
dificultades, lo importante seria convertir esa dificultad y presentarla como
reto.

FB6°. Es cierto, es la materia que realmente se preocupa por hacer los
ejercicios correctamente.

FB6°. Las matematicas son para todos siempre y cuando se encuentre una
forma adecuada y ludica de ensefarla.

I5°. Las matematicas no son dificiles siempre y cuando las entiendas: las
matematicas son faciles si se tienen las bases desde pequefios.

16°. Paradigmas aprendidos por comentarios escuchados acerca de las
dificultades en matematicas. La habilidad del maestro influye para acercar o
alejar a sus alumnos de las matematicas. Al llegar a 6°, las lagunas de
aprendizaje remarcan las dificultades para aplicar los conocimientos a
nuevos temas o temas mas complejos.

EM5°. Es una idea que se ha ido transmitiendo a los nifios durante varios
anos.

EMS5°. Creo que cada alumno tiene un ritmo de aprender y que depende de
las bases que traen de los cursos anteriores.

EMGP°. Es cuestion de estrategias para aprender (los alumnos) y de ensefiar
(los maestros) para hacerlas atractivas y comprensibles.

EMG6°. Las matematicas son faciles de aprender cuando se le da el interés
requerido, y todo ser humano tiene las mismas capacidades de poder
dominar o aprender las matematicas, en México ya se volvio cultural el que
tengamos bajo rendimiento en matematicas.

IP5°. Que viene de que no las entienden y tiene que dedicarles mucho
tiempo para logar comprenderlas, se esfuerzan demasiado y no tienen el
resultado esperado.

IP5°. Puesto que socialmente es abordado el tema de matematicas como una
materia de dificil comprension, no es de esperarse que para muchos alumnos
consideren esta materia solo para inteligentes, sin embargo, con una
adecuada intervencion del docente, cualquier alumno puede mejorar su
desempefio en esta area.
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IP6°. Si, no cabe duda que un alumno inteligente se les facilitan las
matematicas y los que no deberian esforzarse para lograr el aprendizaje
pero, sin embargo no lo intentan.

IP6°. Pienso que todos los alumnos tienen las mismas capacidades a menos
que tengan una NEE a nivel cognitivo, pero los que no tienen esta
caracteristica tienen el mismo potencial simplemente que a veces el entorno
no loes ayuda, la situacion familiar, la situacién economica, etc.

RM5°. Las mateméticas no son dificiles, pero se requiere dedicacion,
empefio, razonamiento y en ocasiones seguir una secuencia que no puede
ser modificada.

RM5°. Creo que es muy interesante este dato, sin embargo, todo es cuestion
de estereotipos infundados por el contexto y los medios actuales de
comunicacion, ya que ¢l tiene agrado por la asignatura lo “esconde” con la
finalidad de encajar en un grupo social... no lo demuestra por temor a ser
llamado “nerd” y con eso deja de permanecer a ese grupo de aceptacion, por
lo tanto no es cuestion de inteligencia sino de aceptacion de las propias
capacidades.

RMG6°. Que por lo regular asi es la opinién de ellos, y no porque sea asi
sino por el poco interés y empefio que le ponen a esta asignatura, les da
flojera razonar, tienen la capacidad pero no la explotan, los que si pueden no
consideran que sea dificil, es mas, ven divertido el hecho de resolver
desafios y se sienten orgullosos de poder hacerlo, esto es porque tienen el
interés.

RMG6°. Considero que las matematicas son para todos los alumnos y para
todas las personas pero requiere de un trabajo constante y permanente para
leer, comprender instrucciones, analizar procedimientos y manejar la logica
y esto no es exclusivo de 6° grado, esto se inicia desde los principios de la
vida escolar.

R6°. No lo considero asi, més bien es la forma en la cual se ensefia, es
importante trabajar mas con cosas que al alumno le interesa en ese momento
para gque su aprendizaje sea significativo.

6. Un 28,7% de los alumnos de 5° y un 40,7% de 6° afirma que no siempre
ha tenido buenos profesores de matematicas. ;A qué crees que se debe esta
apreciacion?

FB5°. A que no hacen amena su clase los profesores de esos nifios y no los
sacan de dudas si las tiene.

FB5°. Pues a la manera de que se les ha presentado y las estrategias usadas,
aunque definitivamente tiene mucho que ver que en quinto grado todos los
contenidos hasta cierto punto son nuevos para ellos.
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FB6°. La opinion puede estar fundamentada en algo subjetivo y los criterios
dependerén de la comodidad del sujeto en muchas ocasiones. Un maestro
con sus mismas estrategias puede ser considerado bueno o malo segun la
perspectiva del alumno.

FB6°. Cada alumno concibe su ensefianza de acuerdo a la forma en que
presta atencion las matematicas son complicadas dependiendo del interés
que le pongan ellos.

FB6°. Puede ser por las estrategias utilizadas por los maestros no fueron las
adecuadas para despertar su interes.

I5°. Es complicado cambiar la idea que se tiene de que son dificiles. Quizas
nosotros los maestros no hemos podido acercas las matematicas a la vida
diaria y usar estrategias adecuadas que puedan romper con esa idea
negativa.

16°. Pudiera ser real en cuanto a las dificultades matematicas actuales, sin
embargo los estudiantes tienen la capacidad de analisis y comparar a sus
maestros anteriores determinando quienes les favorecieron mas y quienes
menos el aprendizaje de las matematicas.

EMS5°. La forma de ensefiar matematicas no es adecuada.

EM5°. Real, ya que ain como profesionistas siempre nos inclinamos por
alguna materia que nos agrade.

EMG°. Los maestros solemos tener asignaturas “favoritas” y probablemente
sea una razon el que a alguno no le guste y por lo mismo no sea capaz de
transmitir el conocimiento.

EM®6°. Claro que se pueden dar los casos de los malos maestros, pero los
resultados arrojan que somos los estudiantes los que no le damos la
importancia a las matematicas, podremos tener al mejor maestro pero si no
nos interesan las matematicas es facil decir el maestro me reprobd.

IP5°. Porque efectivamente la mayoria de las veces no logran comprender
las explicaciones de los maestros, pero también estd relacionado con las
calificaciones, si sacan una baja calificacién es culpa del maestro y es mal
maestro, son pocos los alumnos que se ocupan y preocupan por realmente
entender los temas.

IP5°. A que en infinidad de ocasiones los contenidos son largos, confusos y
el docente no transmite de forma sencilla los contenidos, por ello, es
necesario buscar profesores comprometidos con las asignaturas y no se
preocupan por el aprovechamiento de sus alumnos.

IP6°. El alumno, en general, culpa a sus maestros de sus fracasos, los padres
de familia también. Lo cierto es que en casa los padres le dejan todo al
maestro y no dan apoyo que les corresponde a sus hijos. Si el nifio por jugar
a la hora de la clase no comprendid la explicacion se excusa diciendo que el

Angela del Rosario Cauich Canul. 329



ANEXOVI

maestro no lo explico. El padre de familia por sus ocupaciones tampoco lo
hace y asi, el maestro queda mal.

IP6°. Pienso que se debe a la formacion que reciben los profesores en las
facultades o Normales, a veces solamente se enfocan a la docencia y no se
preparan para poder transmitir correctamente esta clase de contenidos
procedimentales.

RM5°. Los alumnos hacen buena o mala la escuela, no sin antes mencionar
la responsabilidad que el docente debe tener para disefiar estrategias
Ilamativas para motivar a los alumnos para hacerla siempre buena. Los
docentes son los que dejamos huella en los alumnos, pero siempre ellos
tendran la Gltima palabra sobre nuestro trabajo. Toman una serie de factores
que no siempre son los méas confiables, para decir si son buenos o malos sus
maestros.

RMG6°. En las primarias pablicas de Yucatan un solo maestro imparte todas
las materias. Tal vez el planteamiento que haces se refiere a que el profesor
tenga preferencias por otra materia que no son las matematicas y por esto,
dedique menos tiempo al ejercicio de ellas en el salon de clases, de igual
manera podria abordarlas de modo aislado, ajeno a la cotidianeidad del
medio de los alumnos y poco aplicable.

RM6°. A que también nosotros como profesores muchas veces no
implementamos estrategias novedosas, queremos trabajar a la antiglita, si
de por si hay alumnos a los que les cuesta mucho debido al iteres y apoyo
en casa, aparte tienen que enfrentarse a maestros que no se actualizan o no
lo aplican.

R6°. Considero que es cierto, pienso que desde la normal se debe instruir a
los futuros docentes a mejorar sus clases ya que al darle mas importancia a
otras asignaturas el concepto de las matematicas es “lo peor del mundo”.

7. Un 54,7% de alumnos de 5° y un 42,4% de 6° declaran que sus profesores
han influido en su opinion hacia las Matematicas. A tenor de los porcentajes
anteriores, Un 11,5% echa la culpa al profesor. ;Se puede entender una
influencia negativa del profesor?

FB5°. Si, porque el profesor no se prepara y muchas veces no sabe ni puede
explicar un proceso a un alumno de diversas formas hasta que el alumno
logre adquirir el conocimiento.

FB5°. En parte si, algunas veces no nos damos cuenta que transmitir cierto
temor a la materia.

FB6°. Pues significa que un 88,5% no lo ve de esa manera. Obviamente el
docente influye como mediador pero no es el actor principal en el proceso
ensefianza-aprendizaje.
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FB6°. No total, todo maestro planea sus actividades y corrige si algo no se
presenta de acuerdo a lo planeado tal vez la forma rigida de la informacién
de los libros sea la causa.

I5°. Pienso que no solo debes "saber" matematicas sino "saber ensefiar” las
matematicas y sobre todo y muy importante es que al maestro le deben
gustar, estar capacitado y tener buenas estrategias de ensefianza.

16°. Definitivamente que se pudiera dar una influencia negativa del profesor
al no sembrar la confianza en todos sus alumnos para saberse aptos para las
matematicas.

EM5°. Si podria influir, ya que el maestro puede hacer que sus alumnos
sientan seguridad en las matemaéticas aplicando estrategias atractivas y
entretenidas o simplemente transmitirles miedo por lo dificil que resulta la
aplicacion.

EM®6°. La influencia de los profesores es de gran peso. Si al ensefiar no
inspiramos el gusto por aprender cualquier asignatura, no estamos logrando
que el nifio se apropie del conocimiento. Es nuestra mision, en todo
momento, dar lo mejor de uno mismo y procurar guiar al alumno.

EMG6. No, un profesor siempre trata de dar lo mejor de si, ahora depende de
los alumnos y del propio interés por las matematicas.

IP5°. No necesariamente, se conjugan una serie de factores, el que no les
gusta la materia, estan predispuestos a ella, que muchas veces no les queda
claro el tema, no todo es responsabilidad del maestro en que las matematicas
no les gusten.

IP5°, En un grado de profundidad media es considerable aceptar esta
afirmacion debido a que un docente puede o no influir de forma positiva o
negativa en el desempefio de la materia puesto que dependiendo de la forma
sencilla o complicada que la presenta es directamente proporcional a la
comprension de esta.

IP6°. Los alumnos cada dia quieren las cosas faciles por todo lo que tienen
en su entorno, celulares, Tablet, computadoras. Cada dia se nos dificulta
captar toda su atencion, entonces a los que realmente les interesa y si tienen
un buen maestro, preparado y paciente logran un gran avance pero si
tenemos, méas de la mitad apaticos al aprendizaje, ni mostrandoles el mejor
material logramos captar su interés.

IP6°. Si, pero repito la tendencia o rechazo hacia los profesores de
matematicas es que no implementan estrategias que ayuden al nifio a una
mejor comprension o simplemente no hacen atractivos e interesantes los
contenidos de aprendizaje.

RM5°, En ocasiones si; pero no toda la culpa en ocasiones el profesor
explica y vuelve a explicar y los alumnos no prestan atencion, entonces no
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es solo echarle la culpa al profesor, también la actitud de los alumnos
influye mucho, y no hay que olvidar que la ensefianza es un trabajo en
equipo, en el cual todos debemos de trabajar con responsabilidad.

RM5°, No es directamente al profesor es a la situacion negativa que se dio al
momento de estar en una clase de matematicas, el alumno cuando no puede
resolver algo, pone de pretexto “el maestro no lo explico” eso ya es una
conducta negativa. No hay que dejar de mencionar que en su momento el
docente en su actuar puede incurrir a la desmotivacion pero no es una
actitud generalizada.

RMG6°. Por lo general siempre se le echa la culpa al profesor y como
mencioné anteriormente, a veces sucede que el maestro no se actualiza o
innova, pero también hay maestros muy buenos que se empefian en su
trabajo y que no ven los resultados esperados en todos los alumnos, debido
al desinterés de parte de estos y la falta de involucramiento de los padres.

RM6°. Tomando en cuenta la respuesta al cuestionamiento 6, entonces
podria suceder que el alumno tuviera preferencia por la materia a la cual, el
maestro dedique méas y mejor el tiempo escolar.

R6°. Si, segun las actividades y la flexibilidad que el profesor le dé a las
clases para que el alumno no se sienta presionado.

8. Me consta que los profesores de matematicas son los mismos que los de
otras asignaturas y, sin embargo, el 44,1 % de los alumnos de 5° y el 32,1%
de 6° afirman que se son diferentes a los otros. ¢Por qué?

FB5°. Podria ser por las técnicas de estudio, por ser una materia
completamente practica.

FB6°. Todos los docentes somos diferentes, simplemente esta asignatura al
resultar complicada conlleva adjetivos poco favorables o positivos para
varios alumnos.

FB6°. No creo, un profesor debe dominar todas las asignaturas aunque
existe alguna que domine en especial.

I5°. Pueden ver las matematicas dificiles y complicadas y ver a los maestros
como malos, serios, nerds, aburrido. Pero eso viene enfocado quiza desde
dentro del alumno. Un buen maestro puede cambiar esa imagen si logra
tener empatia con los nifios y logra que los alumnos vean que todos los
"problemas” de mate tienen solucion y no son mas que acertijos o retos que
resolver (llegar a la respuesta debe ser motivo de emocion).

16°. Pudiera ser que aun impartiendo diversas asignaturas el mismo profesor,
al momento de la clase de matematicas cambie su actitud hacia sus alumnos.

EMS5P°. Porgue el nivel de las matematicas en 5° y 6° tiene un mayor grado de
complejidad
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EMS5P°. Si hablamos de artisticas, tecnologias y educacién fisica si son otros.

EMG6°. Cada docente trabaja con sus propias estrategias. Esto hace que el
trabajo de algunos sea més atractivo y productivo que el de otros.

EM®6°. Porgue cada docente trabaja con sus propias estrategias.

IP5°. Porque el alumno ya tiene la impresion de que las matematicas son
dificiles, por lo tanto estan predispuestos hacia la asignatura y el maestro.

IP5°. Porque el contenido tematico es diferente en cada asignatura.

IP6° Considero que en sexto afio se les facilita mas las matematicas y en
quinto, por la edad, se les dificulta un poco més.

IP6°. En efecto los profesores de nivel primaria imparten todas las
asignaturas, puede ser por el mismo gusto que tengan los profesores hacia
otras asignaturas o por el dominio del contenido que se tenga.

RM5°, Por el modo de impartir su clase, aunque sean los mismos profesores,
las asignaturas son distintas y por lo consiguiente, el método, las estrategias,
las dinamicas, el modo de evaluar, etc., Son diferentes.

RM5°, Porque hay asignaturas donde el docente presenta un mayor dominio
0 a su vez existen grados escolares que domina mas.

RMG6°. Por la falta de gusto y empatia hacia esta asignatura, tienen
prejuicios como: Matematicas es aburrido y dificil.

RMG6°. Podria ser que la preferencia a otra materia lo haga ver asi, o
simplemente la apatia para analizar, razonar, resolver en pocas palabras hay
alumnos que prefieren evitar los procesos mentales que le lleven a un
anélisis.

R6°. Creo que lo catalogan con la materia que imparten y por esa razén lo
creen diferente.

9. El 19% de 5° y el 26,2% de 6° dicen que los profesores de Matematicas
son aburridos. ¢ Cudl es tu opinion?

FB5°. Todo depende como des tu clase, no hay que basarlo en la teoria sino
también en la préactica y en la demostracion.

FB5°. Algunos maestros se han quedado obsoletos en sus métodos de
ensefianza, de igual manera en la actualidad de los nifios deben ser atraidos
a la tecnologia porque eso es lo que hoy llama su atencion.

FB6°. El procesamiento matematico puede resultar desgastante para algunos
alumnos. Requiere mayor atencion, disefio de procedimiento y validacion de
respuestas. Esto a muchos les resulta aburrido cuando estan acostumbrados
a tener todo en el momento.
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FB6°. Muchas veces el enfoque que se les da a las matematicas no es el
adecuado, se plantean problemas: que no implican restos o que no
despiertan su intereés.

FB6°. Opino lo mismo.

I5°R. Tuve maestros serios y sin buenas estrategias, quiza esa sea una mejor
definicion. Yo no me considero aburrida para dar mate.

16°. Al dejar las matematicas en la aridez de los numeros, pudiera resultar
aburrido, por eso es importante darle vida a las matematicas.

EM5P°. Esté relacionada con la forma de ensefiar y los métodos utilizados.

EMS5°. Considero que depende de la forma en que se ensefien las
matematicas.

EMG6°. Hay excelentes maestros de matematicas con gran creatividad y
estrategias, que disfrutan tanto de las matematicas que las hacen divertidas e
interesantes. Desafortunadamente son muy pocos. Debemos luchar contra el
mito y la cultura negativa que perjudica la ensefianza.

EMG6°. En México ya por cultura y por negatividad hacia las matematicas
casi siempre vemos aburrida la asignatura y por consecuencia al maestro.

IP5°. Es una predisposicion de los alumnos hacia la asignatura y por lo tanto
a los maestros.

IP5°. Dependiendo del entusiasmo vy la pasion de cada docente demuestre al
impartir la clase de matematicas, puesto que si se presenta la clase con estas
caracteristicas puede tener resultados positivos.

IP6°. Las matematicas suelen ser lo mas aburrido segun los nifios. Considero
que los maestros debemos de contar con nuevas estrategias y materiales para
dar nuestras clases y también permitir el uso de medios electronico para que
los alumnos no se sientan limitados.

IP6°. Es un resultado constante por lo mismo que menciono en las preguntas
anteriores, la falta de estrategias de ensefianza que hagan atractivo el
conocimiento matematico.

RM5°. No es que el profesor sea aburrido, sino que a ellos como no les
gustan las matematicas; les aburre lo que el profesor dice o explica.

RM5°. Si los docentes no disefien estrategias que permitan atender las
diversas formas de aprendizaje de los alumnos siempre habra una parte que
no esté conforme y esto hace que se emitan estos juicios.

RMG6°. Que es el mismo prejuicio que se forman, la imagen negativa hacia la
materia y en consecuencia hacia el profesor. Y a veces también como
profesores damos que decir ante esto cuando no queremos cambiar.

RM®6°. Que en definitiva es un muy buen pretexto para no pensar.
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R6°. Considero que los profesores no son aburridos sino que la materia por
ser la que més se les dificulta a los alumnos hacen que tengan esa
perspectiva del profesor.

10. EI 17% de 5° y el 14,4% de 6° afirma que los profesores de matematicas
suelen ser tedricos y no relacionan la teoria con la practica. ;Qué te parece
estas afirmaciones?

FB5°. La pregunta anterior contesta esta.

FB5°. Eso va en contra del plan y programa actual, puesto que lo
importante hoy es hacer alumnos competentes, capaces de responder ante
cualquier problema.

FB6°. Es algo comdn que sucede cuando sélo se centran en el algoritmo
convencional porque eso marca el programa de estudio. Es importante que
el docente aterrice eso a la practica diaria o cotidiana.

FB6°. Si estoy de acuerdo muchas veces los ejercicios estan alejados de su
realidad e interés.

FB6°. No creo gque sea generalizado, esto se da mas en secundaria por el
tiempo disponible a esta asignatura.

I5°. Los maestros que tuve quizé asi eran y quiza también estaba en un error
(la edad, la tecnologia, etc.). Al ver mate se suele dar prioridad a los
conceptos teodricos y se descuida la comprensién para ponerla en practica.

16°. He aqui la parte medular del aprendizaje de las matematicas, las
matematicas tiene que convertirse en vida.

EMS5°. Equivocadas ya que las matematicas requieren mayormente de la
practica.

EMS5°. En la ensefianza tradicional en efecto, sin embargo el trabajo por
competencias nos da la oportunidad de lo ensefiado aterrizarlo en la
practica diaria.

EMG6°. Cada maestro tiene diferentes estrategias. Lo importante es saber
cuéles le convienen a cada grupo y en qué momento aplicarlas.

EM®6°. Algunos profesores les funciona ser teéricos y a otros le funciona el
ser practicos, las matematicas nos dan esa flexibilidad de aplicacion a la
teoria 0 a la préctica, claro estd que se aprende mucho mejor practicando,
pero las matematicas son mucho mas tedricas que practicas.

IP5°. En muchas ocasiones es cierto, el alumno no logra comprender como
usara el conocimiento matematico en la vida real, considero que es labor del
maestro en hacer énfasis en la importancia de las matematicas y sobre de la
utilidad en la vida cotidiana, todo lo que hacemos estd rodeado de
matematicas.

Angela del Rosario Cauich Canul. 335



ANEXOVI

IP5°. En parte es cierto puesto que muy pocas personas pueden ensefiar las
matematicas  partiendo directamente desde ejercicios vivenciales y
précticos.

IP6°. Ciertas. Seguimos ensefiando dentro de un salon, utilizando el pizarron
y cuaderno. Cuando seria recomendable usar otras areas para la ensefianza.

IP6°. No siempre es asi, los contenidos de matematicas tienen que relacionar
tanto procedimiento como practica ya que si no se hace o se vincula uno con
otro el aprendizaje es lineal.

RM5°. Dependiendo del método que utilice el profesor, hoy en dia se esta
tratando de que las matematicas ya no sean tan estructuradas; y es donde
entra la parte dindmica y las estrategias que cada profesor aplique en la clase
para que a los alumnos les agrade y comprendan mejor el tema, de que
aprendan atreves de juegos.

RM5°, Me parece un claro reflejo de falta de contextualizacion de los
maestros con respecto a los temas de la asignatura, refleja que estamos en
un nivel de exigencia mayor que el simple hecho de una explicacion en la
pizarra.

RMG6°. En ocasiones son ciertas, cuando se quiere ensefiar como antes sin
reflexionar, razonar y solo aprenderse féormulas y convencionalismos
memorizados y aplicarlos en planteamientos repetitivos que poco 0 nada
ayudan al alumno a construir sus aprendizajes y que estos  sean
significativos.

RMG6°. Que en algunos casos podria ser verdad, las matematicas deben ser lo
mas aplicables posibles a la vida y medio del alumno de lo contrario podrian
tornarse poco atractivas para todos.

R6°. No en todos los casos, me toco de los dos tipos de maestros es por eso
que no sea una opinion afirmativa completamente, pues hay maestros que
saben que la materia es “pesado” para algunos alumnos realizan actividades
grupales y con su apoyo para resolverlas y asi se torna mas facil.

11. Aproximadamente, el 76% de los alumnos de 5° y 6° achacan la
motivacidn a tener un buen profesor. ¢ Crees que es importante?

FB5°. Si.

FB5°. Por supuesto, el interés, los ejercicios y las dinamicas de clase pueden
ser influyentes, mas no determinantes.

FB6°. Es importante ya que somos moderadores y facilitadores del
aprendizaje.

FB6°. Si, la manera en que el maestro presente o realice sus estrategias es
importante para despertar el intereés.

FB6°. Si.
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I5°. No solo es importante la motivacion del maestro, sino que éste sepa lo
que esté ensefiando y que sepa sobre todo saber explicar y tener bases de
docencia. Es un conjunto de factores, como también es importante que el
alumno esté motivado, atento, organizado, etc.

16°. Si es importante, porque el maestro se convertira en guia de los
aprendizajes de sus alumnos.

EMS5°. Si, ya que el profesor sigue siendo un ejemplo a seguir y es muy
importante la imagen que transmite.

EM5°. Por supuesto, depende mucho de la disposicién y la seguridad que el
maestro pueda infundir en sus alumnos.

EMG6°R. No siempre es el profesor el responsable de la motivacion: Los
alumnos son el 50% responsable de ella.

EM®6°. Considero que los maestros trabajan con sus propias estrategias, pero
los estudiantes casi todos piensan lo mismo de las matematicas (son
aburridas).

IP5°, Si y no; porque ademas de ser buen maestro, es decir tener
conocimiento acerca de la asignatura, también es muy importante que el
profesor logra obtener la atencion del alumno e involucrarlos en el
aprendizaje de las matematicas; y a la vez no porque hay profesores que son
excelentes en las matematicas pero no logran tener el interés de los alumnos
y por lo tanto motivarlos, aunque sepan mucho no los consideran buenos
maestros.

IP5°. Si, puesto que un alumno que se encuentra motivado puede aprender
en menor tiempo y de forma rapida los contenidos de una asignatura.

IP6°. Si es muy importante, lo que sucede es que cada vez el alumno
requiere mas y mas motivacion para hacer algo y si el maestro tiene un
determinado tiempo para dar su clase, considero que la motivacién se va
haciendo a un lado.

IP6°. Es importante mas no determinante pues a veces el grupo también
influye en el desarrollo de contenidos por parte del profesor.

RM5°. Es importante pues como comente anteriormente es un trabajo en
equipo y para lograr un buen trabajo, hay que estar motivados, lo que con
lleva a tener una buena relacion entre profesor y alumno; teniendo una
buena relacion y motivacion el trabajo, los contenidos y el aprendizaje sera
mejor.

RM5°, Si es importante ya que puede tomarse como una evaluacion
actitudinal del docente, muestra que es necesario implementar nuevas
actividades que promuevan el gusto y la relacion de las matematicas a la
vida cotidiana. La actitud del docente siempre sera factor para que los
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alumnos se sientan comodos en el aula y con ello se predispongan a trabajar
y a desarrollar sus habilidades.

RMG6°. Creo que la motivacion es importante, despierta el deseo de
construir, aprender, descubrir, pero también se requiere que el alumno esté
en disposicion y que cuente con las herramientas y recursos necesarios para
lograr la adquisicion y movilizacion de saberes. Cuando tenemos alumnos
con situaciones de salud, emocionales o falta de apoyo es complicado que
preste atencion y la mantenga pues muchas veces es cuerpo presente y
mente ausente.

RMG6°. Todas estas preguntas ahondan en la parte negativa de los
profesores, tienden a ser repetitivas y circulan sobre las mismas respuestas.
Por ejemplo esta pregunta se contesta con todas las anteriores.

R6°. Si definitivamente es importante la motivacion por parte del maestro,
para gque asi el alumno aprenda a tenerle gusto y que no sienta que es dificil
como ellos lo consideran.

12. Los alumnos no indican como son motivados. ;Qué estrategias de
motivacion usas en clase?

FB5°. Manipular objetos, juegos y sobre todo confianza para que el alumno
exponga sus dudas.

FB5°. Olimpiadas matematicas, concursos, reforzadores de palabras,
reconocimiento del esfuerzo, relacionando lo hecho en clase con la vida
comun.

FB6°. Trabajo en equipo, retos matematicos, no tomar valido un unico
proceso, dar prioridad a sus estrategias, escuchar con atencion a los
alumnos, olimpiadas matemaéticas.

FB6°. Participacion activa, ejercicios acorde a sus intereses, planeando los
restos, competencias matematicas, juegos.

FB6°. Anécdotas, juegos recreativos y de destrezas.

I5°. Usar ejemplos de la vida cotidiana, materiales visibles y palpables,
diversidad de materiales, dindmicas, etc.

16°. El manejo de los materiales de la materia (regletas y geoplanos), lanzar
retos individuales y en equipo. Concursos.

EMS5°. Quitarles la idea de que las matematicas son dificiles, hacer
competencias entre ellos, hacer trabajos en equipo y a veces dar puntos
extras.

EMS5°. Primero quitarles el miedo en lo que sea posible demostrarles con
material concreto el porqué de las operaciones Yy lo util que resultan en
nuestra vida cotidiana.
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EMG6°. Es fundamental planear, pero no lo es todo; siempre hay que tener
otros recursos estratégicos, incluso la improvisacion, pues depende de la
aportacion y actitud que presente el grupo cada dia.

EM®6°. Recuerda que en ocasiones no nos podemos limitar a una planeacion,
es decir no todos los dias los gropos de alumnos reaccionan de la misma
forma, las estrategias son para aplicarse cuando asi lo requiera el grupo,
claro estd siempre un grupo de personas necesitara de motivacion o de
estrategias para poder trabajar mejor y dar mejores resultados.

IP5°. Desde palabras de aliento como muy bien, lo haces muy bien, vas por
buen camino, ves que si puedes lograrlo; reconocimiento pablico de que lo
hace bien, si quieren pasar a resolver el ejercicio lo pueden hacer, darles las
confianza de expresar dudas, si tienen alguna duda pueden buscarme para
asesoria personal, ejercicios que les dé la oportunidad de practicar,
felicitarlos, alentarlos a continuar, darles recompensas como dulces, algin
premio, salir a jugar.

IP5°.

1) Relacionar los contenidos con intereses de los alumnos (musica, deportes
etc.)

2) Mantener un grado de motivacién intrinseca por parte del profesor,
trasmitiendo con ello de forma externa.

3) Evaluar procedimientos y comprension (quitando a un lado el estrés de
una prueba escrita).

4) Realizar juegos con temas relacionados a las matematicas.

5) Determinar los contenidos a una practica diaria (compra de despensa,
salidas etc.), 6) Retroalimentacién continta de los temas.

7) Realizar circulos de ayuda entre alumnos para minorar el grado de estrés
8) Realizar proyectos practicos donde se pueda valorar el contenido
9) Utilizar las TIC"S como herramienta de trabajo

10) Realizar un analisis conjunto de aquellos conceptos que necesitan
comprender y aquellos que no son necesarios.

IP6°. Iniciar con un juego relacionado al tema. Ofrecerles un estimulo por su
desempefio. Hacer la clase super divertida. Dejarlos trabajar con sus cuates.
Usar material concreto. Utilizar otras areas para la clase.

IP6°. Para cada asignatura son diferentes las estrategias que se usan por
ejemplo, para matematicas trato de utilizar los procedimientos paso por paso
para que el contenido sea dominado de una manera procedimental despueés
les propongo problemas con situaciones con las que se puedan encontrar en
la vida cotidiana como descuentos de porcentaje en alguna compra etc. Para
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historia hago actividades como mapas conceptuales, cuadros comparativos,
lineas del tiempo etc. Y para Formacion Civica Etica utilizo el
planteamiento de dilemas morales, situaciones problematicas, campafas de
concientizacion etc.

RM5°, Una de las que mas uso en clase es la de centrarme en sus fortalezas,
no en sus debilidades. Esta estrategia asegura que el nifio se sienta apreciado
y seguro de si mismo; de manera que mediante sus fortalezas pueda lograr
vencer retos, asi como resolver problemas.

RM5°. La primera es ensefiar con entusiasmo y en un clima de confianza, de
esta manera demuestro que el tema es importante y que es indispensable
estar atentos. Otra de las cosas que empleo es el desarrollo de la creatividad,
ya que asi podemos observar diversas metodologias al resolver problemas o
desarrollar proyectos en las otras asignaturas. Una muy importante es
cuando demuestro que me interesa su progreso, eso es elemental, en ese
momento los alumnos se sienten importantes y los mantengo motivados.

RM&6°. Implementamos desafios, retos, juegos, problemas, o los ejercicios
de inicio de cada actividad del libro. En nuestro plan de mejora, se nos
proporcionan diferentes ideas que llevamos a la practica de acuerdo a
nuestras actividades diarias.

RMG6°. Ya, para escribir otra cosa y no repetir lo mismo, mejor te doy un
ejemplo. Los alumnos vieron unidades del sistema internacional y del
sistema inglés. Entonces, formados por equipos, llevaron una bascula, cinta
métrica y recipientes de 250ml, 500ml, 1ltro, galon etc. Entonces, por
equipos realizaron las mediciones de peso y longitud de cada nifio del
equipo. Basados en estas medidas, realizaron y resolvieron problemas
cotidianos manejando sus propias medidas, y realizando conversiones. Por
ejemplo: su peso en kg a libras y, onzas, su longitud a metros, pulgadas,
pies, yardas. Es bonito ver como los alumnos se involucran y manejan las
matematicas.

R6°. Pues trabajando de acuerdo a su edad, con sus afinidades, sus gustos
utilizando material concreto, trabajando de manera grupal, vinculando a su
vida cotidiana y reconociendo su esfuerzo.

340 Didactica de la Matematica. Universidad de Valladolid.



