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Resumen

Los elementos afectivos en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas son un
elemento clave para que este proceso se lleve a cabo con éxito. Este trabajo muestra los
resultados de una intervencion en un aula de 6° de Primaria orientada a trabajar la
autoestima y el autoconcepto de los estudiantes a través de sesiones cortas previas a las
clases de matematicas y observar si esta permite reducir los niveles especificos de
ansiedad matematica, asi como mejorar su autoconcepto matematico, su percepcion de
utilidad de las matematicas y su gusto por las mismas. A través de un disefio cuasi-
experimental de dos grupos (experimental y control) con pre-test y post-test se contrastan
hipdtesis relativas al posible impacto del mencionado refuerzo de la autoestima y el
autoconcepto personales sobre los elementos del dominio afectivo matematico

mencionados previamente.

Palabras clave: Actitudes, ansiedad matematica, autoconcepto, autoestima, disefio cuasi

— experimental, dominio afectivo, matematicas.
Abstract

The affective dimensions in the teaching and learning of mathematics are a key element
for such processes to be carried out successfully. This work shows the results of an
intervention in a 6th grade classroom aimed at working the self-esteem and self-concept
of the students through short sessions prior to the mathematics classes and observing if
this allows reducing the specific levels of mathematical anxiety, as well as improving
their mathematical self-concept, their perception of utility of mathematics and their
enjoyment doing mathematics. Through a quasi-experimental design of two groups
(experimental and control) with pre-test and post-test, hypotheses are tested regarding the

potential impact of the aforementioned previous work in the general field of personal self-



esteem and self-concept on the elements of the mathematical affective domain also

mentioned previously.

Keywords: Affective domain, attitudes, mathematics, mathematics anxiety, quasi-

experimental design, self-concept, self-esteem.
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1. INTRODUCCION.

Matematicas es una de las asignaturas fundamentales del curriculum escolar. Constituyen
una disciplina que requiere para su asimilacion esfuerzo y el uso de estrategias cognitivas
de orden superior. A su vez, si bien los aprendizajes no se producen necesariamente de
forma acumulativa, si parecen hacerlo las dificultades que se presentan en los procesos
asociados a los mismos. Dada la relevancia de esta asignatura, existe una gran
preocupacion debido a que una parte importante de alumnos tiene grandes dificultades
para comprender y utilizar los conocimientos que en ella se trabajan y, por ende, para

desarrollar niveles adecuados de competencia matematica.

Esta situacion es, en gran medida, contradictoria o paradéjica, ya que la sociedad en su
conjunto reconoce dichos conocimientos como indispensables, pero, al mismo tiempo,
parece aceptar que gran parte de estos, incluso los que se consideran conocimientos

basicos y comunes, resultan finalmente inaccesibles para gran parte de la poblacion.

La respuesta social hacia las matematicas suele ser intrinsecamente compleja y tendente
a afirmar que estas son “dificiles”, al tiempo que se generan sentimientos y emociones
relacionados con la ansiedad, la frustracion, la intranquilidad..., asi como actitudes

negativas hacia su aprendizaje e, incluso, hacia su ensefianza.

Cabe diferenciar en este punto las actitudes hacia las matematicas de las actitudes
matematicas. Las primeras se refieren a la valoracion de esta disciplina y al interés por
esta materia y por su aprendizaje, y subrayan mas el componente afectivo que el cognitivo
(NCTM, 1991, Callejo, 1994; Gdmez Chacon, 2000; Hidalgo, Maroto y Palacios, 2004).
Por otro lado, las actitudes matematicas tienen un cardcter mas cognitivo, que se
manifestara por el modo de utilizar capacidades mentales importantes para el trabajo en
matematicas (flexibilidad de pensamiento, reflexivas, espiritu critico...). Tanto la
percepcion de dificultad como el rechazo pertenecerian al primer tipo citado, esto es, a

las actitudes hacia las matematicas.

Estas dificultades “objetivas” no son suficientes para explicar el rechazo hacia las
matematicas. Necesitamos de otros factores como, por ejemplo, el sistema educativo
(programaciones y metodologias), la imagen que la propia sociedad genera sobre ellas y

también las propias vivencias emocionales en relacion con la disciplina.



Mandler (1989) nos propone una excelente explicacion de cdmo surgen y cOmo se
modifican estas actitudes. El estudiante, en la tarea de aprender, recibe continuos
estimulos asociados con las matematicas -problemas, actuaciones del profesor, mensajes
sociales, etc.- que le generan cierta tension. Ante ellos, reacciona emocionalmente de
manera positiva o negativa. Esta reaccion esta condicionada por sus creencias acerca de
si mismo y acerca de las matemaéticas. Si el individuo se encuentra con situaciones
similares repetidamente, produciéndose la misma clase de reacciones afectivas, entonces
la activacion de la reaccion emocional (satisfaccion, frustracion, etc.) puede ser
automatizada y se solidifica en actitudes. Estas actitudes influyen en las creencias y

colaboran a su formacioén.

La investigacion que conforma este Trabajo de Fin de Grado se va a ocupar de analizar
hasta qué punto el trabajo de la autoestima y del autoconcepto en el aula, con caracter
general, sistémico, transversal, justo antes de las sesiones de matematicas, puede influir

positivamente en algunos elementos del dominio afectivo-matematico de los nifios.

1.1. Contextualizacion.

La propuesta de intervencion educativa llevada a cabo y que da sentido a este trabajo,
enmarcada en un disefio de investigacion de caracter cuantitativo y, mas concretamente,
cuasi-experimental, se ha llevado a cabo en un centro escolar ubicado en la Comunidad
de Madrid, concretamente en Torrejon de Ardoz, tomando como muestra dos aulas de

referencia de 6° de Primaria.

El nivel socioeconémico de las familias con alumnado en el centro es medio, habiendo
familias con perfiles muy diversos, estando presente una amplia variedad de culturas y
procedencias, pero con una implicacion total en la comunidad educativa, con gran

participacion y colaboracion de todas las familias en las diferentes actividades.

Bien es cierto que, a pesar de tener un nivel socioeconomico medio, en diferentes
ocasiones se ha constatado una falta de material que ha sido finalmente proporcionado

por el mismo colegio.



Hipotesis.

El trabajo de la autoestima y el autoconcepto en el aula antes de las sesiones de
matematicas fomenta de manera positiva el proceso de ensefianza — aprendizaje de las
matematicas en los alumnos. Siendo mas explicitos, el trabajo de la autoestima y el
autoconcepto en el aula antes de las sesiones de matematicas reduce notablemente la
ansiedad de los alumnos hacia las mismas, mejoran su autoconcepto matematico y

generan una perspectiva positiva hacia la asignatura en términos actitudinales.

1.2. Objetivos educativos.

El objetivo general de esta investigacion no es otro que el de analizar el impacto que tiene
trabajar la autoestima y autoconcepto de los alumnos de forma general, esto es, enfocado
a su persona de manera sistémica, sobre algunos elementos de su domino afectivo

matematico.
Los objetivos especificos del trabajo son:

- Disefiar una intervencion para trabajar la autoestima y el autoconcepto del
alumnado en sesiones breves previas a las clases de matematicas.

- Analizar los cambios que la intervencién produce en la ansiedad matematica de
los alumnos, en su autoconcepto matematico y en sus actitudes hacia las
matematicas, en particular en su gusto por las mismas y en su percepcion de
utilidad de estas.

- Explorar las actitudes de los alumnos ante la resolucién de problemas tras las

sesiones propias de la intervencion.

1.3. Preguntas de investigacion.

Las preguntas de investigacion que se plantean en este trabajo son las siguientes:



- ¢Mejoran la ansiedad matematica y el autoconcepto matematico cuando se
trabajan autoestima y autoconcepto de forma general en el alumnado al inicio de
las clases de matematicas?

- ¢Mejoran las actitudes hacia las matematicas cuando se trabajan autoestima y
autoconcepto de forma general en el alumnado al inicio de las clases de
matematicas?

- ¢Como se comporta el alumnado ante la resolucion de problemas de matematicas

tras trabajar su autoestima y su autoconcepto al inicio de cada sesion?

2. MARCO TEORICO Y REVISION DE LA LITERATURA,

El dominio afectivo, desde la década de los 70, recibe una notable atencion en el campo
de la Educacion Matemética. Siguiendo a GoOmez-Chacon (2000), un problema
persistente en este terreno ha sido el de encontrar una definicion clara del constructo
“dominio afectivo”. Durante una larga época, los estudios estuvieron limitados al estudio
de las actitudes. Sin embargo, en las ultimas décadas, se ha ampliado el estudio a las
creencias y a las reacciones emocionales (McLeod, 1994). Este enfoque manifiesta la
importancia de la afectividad en el proceso de ensefianza— aprendizaje en matematicas,
ya que algunas de ellas estan fuertemente fijadas al individuo y es dificil deshacerse de

ellas.
McLeod (1989b) se refiere al dominio afectivo como:

“un extenso rango de sentimientos y humores (estados de animo), que son
generalmente considerados como algo diferente de la pura cogniciédn, e incluye
como componentes especificos de este dominio las actitudes, creencias y

emociones” (p. 245)



En un plano mas general, encontramos la definicion de “ambito de la afectividad”
(Krathwohl, Bloom y Masia, 1973), donde el dominio afectivo incluye actitudes,

creencias, apreciaciones, gustos y preferencias, emociones, sentimientos y valores.

Lo que parece indudable a partir de las evidencias empiricas acumuladas durante décadas,
es que son muchos los alumnos que a lo largo de su transito por el sistema educativo
generan actitudes negativas hacia las matematicas, manifestando en ocasiones un fuerte
rechazo hacia dicha asignatura. Para muchos de ellos, esta asignatura es fuente de
frustracion, desanimo y estrées. Es preciso conocer el origen de estas actitudes negativas
y si hay manera de trabajar y lidiar con ellas ya que estas creencias, actitudes y
sentimientos pueden influir de forma significativa en los éxitos y fracasos en

matematicas.

Aprender matematicas se ha convertido en algo esencial para desenvolverse en la
sociedad y actuar como ciudadanos criticos, especialmente ahora que estamos viviendo
grandes avances tecnoldgicos. A pesar de la utilidad y de la importancia de la materia,
esta suele ser percibida por los alumnos como algo dificil, aburrido, sin utilidad préactica
ni de cara al futuro... Estas creencias y actitudes negativas ante la asignatura parecen
venir dadas también por un bajo auto-concepto matematico de los alumnos y una falta de
motivacién, es decir, la mayoria tienden a creer que solamente personas de altas
capacidades van a poder afrontar la asignatura con éxito, y este pensamiento viene
derivado, en parte, de la frustracién y de experiencias acumuladas de fracaso académico

o de resultados carentes de comprension real.

Segun Blanco y Guerrero (2002), la historia repetida de fracasos hace que los alumnos
comiencen a dudar de su capacidad intelectual en relacion con las actividades
matematicas y llegan a considerar sus esfuerzos indtiles, manifestando sentimientos de
pasividad. Por eso, se frustran y abandonan rapidamente ante una dificultad.
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Centrando el concepto de estudio y para recoger informacion de varios autores, la
definicidn propia que refleja lo que va a representar el concepto de “dominio afectivo” en

este trabajo, es la siguiente:

“El dominio afectivo es un prolongado campo de sentimientos y emociones
generados por vivencias y que estan condicionados por nuestras creencias,

actitudes, valores y apreciaciones”

Asi, en coherencia con esta definicion, los descriptores basicos del dominio afectivo seran
las creencias, las actitudes y las emociones, realizandose a continuacion un acercamiento

tedrico a cada uno de ellos.
Las creencias

Las creencias matematicas son uno de los componentes del conocimiento subjetivo
implicito en el individuo sobre las matematicas y su ensefianza—aprendizaje. Estan
basadas en las experiencias personales y en la autoimagen que tiene una persona respecto

a si misma como aprendiz matematico. Dentro de estas podemos encontrar dos tipos:

- Creencias sobre las propias matematicas, en las que intervienen menos los afectos.
- Creencias de los alumnos en relacion con las matematicas, en las que tienen mas
importancia los afectos (creencias relacionadas con el autoconcepto, la
confianza...). El autoconcepto, de hecho, es un buen predictor para el rendimiento
matematico. Segun Skaalvik y Skaalvik (2011), estas creencias influyen en la
motivacién, la conducta y el rendimiento. A este respecto, y en referencia a la
resolucion de problemas, una diferencia importante entre los alumnos que tienen
éxito y los que no lo tienen estriba en sus creencias sobre la resolucion de

problemas y sobre si mismos como resolutores.

Gbmez-Chacon (1997) sefiala que:
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“las creencias acerca de uno mismo en relacion con la Educacion
Matematica tienen una fuerte carga afectiva e incluyen creencias relativas,
al auto concepto, a la atribucion causal del éxito y fracaso escolar y a la

confianza”. (p.5)

Las creencias relativas al autoconcepto del estudiante como aprendiz de matematicas son,
segun Goémez-Chacon (2000), una de las variables que mas influye en el aprendizaje y en
la ensefianza de las matematicas y estan relacionadas con sus actitudes, su perspectiva del
mundo matematico y con su identidad social. Los elementos mas importantes de este
constructo son los conocimientos subjetivos y las emociones referidas a los siguientes
aspectos: el interés por las matematicas, la eficiencia en matematicas, la motivacion y el
placer con las matematicas, la atribucion causal de éxito o fracaso escolar y el

autoconcepto como miembro de un determinado grupo social.
Nufiez y Gonzélez-Pienda (1994), por su parte, afirma que:

“Cuando el estudiante atribuye sus éxitos a factores externos e incontrolables
(por ejemplo, la suerte) y sus fracasos a su escasa capacidad (factor interno,
estable e incontrolable), disminuye su motivacién y rendimiento, pues al
percibirse con baja capacidad y sin posibilidad de modificar o controlar las
causas a las que atribuye el resultado reduce las expectativas futuras y provoca

sentimientos de baja autoestima y actitudes negativas hacia el aprendizaje”. (p.5)

McLeod (1992) establece que el autoconcepto del alumno como aprendiz de matematicas
debe concebirse como una subestructura derivada de las creencias, y a la vez es uno de
los descriptores basicos del dominio afectivo en matematicas que guarda una estrecha

relacién con las actitudes, las motivaciones, las expectativas personales y las atribuciones.
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Las creencias negativas respecto a si mismos como aprendices les impiden mejorar su
rendimiento en matematicas, pues creen que el rendir bien estd por encima de sus

posibilidades (Chapman, 1988).

Segun Weiner (1992), el tipo de atribucion que haga el alumno tendra repercusiones tanto
en un nivel cognitivo (expectativas), como en un nivel afectivo—emocional
(autoconcepto), lo que determinara su motivacion y el grado de implicacion a la hora de

realizar actividades matematicas.
Las actitudes

La actitud se define como una predisposicion evaluativa que determina las intenciones
personales e influye en el comportamiento. Segin McLeod (1989) y citado por Ignacio,
N. G., Barona, E. G., & Nieto, L. B. (2006), afirmé que las actitudes abarcan una
perspectiva multidimensional de diferentes clases de matematicas y rango de sentimientos

acerca de cada una de ellas.

Por otra parte, si el objeto es la Matematica, se pueden distinguir dos grandes categorias

(Callejo, 1994; NCTM, 1991):

- Actitudes hacia las matematicas: valoracién y aprecio hacia esta disciplina.
- Actitudes matematicas: tienen un caracter cognitivo y refieren al modo de utilizar
capacidades generales como la flexibilidad de pensamiento, la apertura mental, el

espiritu critico, la objetividad...

Las emociones

De acuerdo con Gomez-Chacon (2000), las reacciones emocionales son el resultado de
discrepancias entre lo que el sujeto espera y lo que experimenta en el momento en que se

produce la reaccién. Al aprender matematicas, el estudiante recibe continuamente

13



estimulos a los que reacciona de manera positiva 0 negativa. Dicha reaccion esta

condicionada por sus creencias hacia las matematicas y hacia si mismo:

Las emociones, son respuestas afectivas fuertes que no son sélo automaticas
0 consecuencias de activaciones fisiologicas, sino que serian el resultado

complejo del aprendizaje, de la influencia social y de la interpretacion. (p.31)

Si son escasos los estudios sobre el dominio afectivo, aun lo es mas en el &mbito de las
emociones. Las razones que exponen los investigadores son, por una parte, la dificultad

de diagnostico y, por otra, la de no disponer de los instrumentos adecuados para ello.

Dentro del dominio afectivo, dado que es un campo muy amplio, como hemos podido
comprobar, vamos a enfocar el estudio de nuestro trabajo principalmente en dos
conceptos basicos, que se empiezan a forjar en la etapa de Primaria: La autoestima y el

autoconcepto.

El autoconcepto es la idea que tenemos de nosotros mismos. Es la representacién mental
de todos y cada uno de los elementos de nuestra persona. Se trata de un elemento
cognitivo e incluye todas las ideas sobre nuestra personalidad, nuestras capacidades,
nuestra apariencia fisica, etc., pero sin aplicarles ningn valor negativo o positivo (Vallés,

1998)
Segun Margarita Heinsen:

“es la representacion mental que la persona tiene de si misma, es decir, de
sus caracteristicas, habilidades y cualidades. Estas ideas se basan en lo que

los demas perciben y en las propias experiencias”. (p.20)

Regula la conducta por medio de los autoesquemas, que "definen y delimitan los aspectos
o0 areas sobre las que los individuos creen tener control o se hacen responsables de las

mismas" (NUfiez y Gonzélez, 1994).
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Shavelson y col. (1976) describen el autoconcepto mediante una serie de caracteristicas

principales:

e Esta organizado y estructurado.

e Es multifacético

e Su estructura puede ser jerérquica.

e El auto concepto global es relativamente estable.
e Esexperimental.

Tiene un caracter evaluativo.

En definitiva, el autoconcepto que el nifio va generando a lo largo de la etapa no es un
hecho aislado, sino que se va configurando con base en varios factores, como las

interacciones sociales, familiares e individuales.
En cuanto a la autoestima, esta es, segin Furth (2004):

“Una imagen favorable de si mismo puede ser la clave del éxito y
de la felicidad durante la vida, ya que permite a la persona
reconocer sus logros y fracasos, confiar en sus propias
capacidades, aceptar y tolerar la critica, tomar riesgos, hacer
frente a los obstaculos y solucionar los problemas de manera
efectiva; le permite también utilizar y ejercitar los recursos y
aptitudes con que cuenta, respetar y amar a los demas, y establecer

relaciones sociales satisfactorias . (p. 17)
Vargas (2003) sefiala que:

“la baja autoestima crea un circulo vicioso que se perpetda en si mismo:
sentir que se es incapaz y que no se agrada a los demas, condiciona al

individuo para no actuar como una persona agradable y capaz (p. 6). Una
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persona con baja autoestima dificilmente tomara riesgos, tendrda poca
capacidad para enfrentar obstaculos y solucionar problemas: una persona

con baja autoestima se siente atrapada en su situacion presente ”. (p. 8).

La autoestima es importante, ya que este concepto afecta a la motivacion, al desarrollo de
la personalidad, a las relaciones sociales y de manera muy significativa al rendimiento
escolar. Los nifios que proveen de una buena autoestima suelen obtener buenos resultados

ya que confian en sus propias capacidades.

Dichos términos no son conceptos globales, sino que cada uno es la suma de una serie de
aspectos. Estos son, eso si, independientes, pues podemos tener una buena percepcion de

uno mismo en un &mbito concreto y en otro no.

Por todo ello, la autoestima determina un papel de suma importancia en el desarrollo
psicoldgico, cognitivo y social de la personay, por tanto, también ha de tenerse en cuenta

en el ambito educativo (Naranjo, 2007).

La autoestima comienza a desarrollarse desde el momento que el nifio toma conciencia
de si mismo como persona. En este momento, nos centraremos en los contextos que

afectan directamente al nifio durante la etapa de Primaria.

e Lafamilia: Es el primer contexto social en el que participa el nifio y, por lo tanto,
de los mas importantes. A partir de todo lo observado, escuchado y vivido en el
contexto de la familia, el nifio va a formar su percepcion de “ser humano ideal”
(Vallés, 1998). Los padres son en si modelos a seguir por el nifio, por lo que, de
forma inconsciente, influyen en la manera en que el nifio va a desarrollar este

concepto.
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e La escuela: En el desarrollo madurativo y social del alumnado de la Educacion
Primaria cobra una especial relevancia el autoconcepto visto desde una doble
perspectiva:

- El autoconcepto que el profesor tiene de si mismo y de su buena técnica
didactica, que le permite solventar los problemas que presentan sus
alumnos. Por ello es importante que el profesor muestre motivacion y un
buen autoconcepto, ya que esto serd transmitido a sus alumnos.

- El concepto que el profesorado tiene del alumno, ya que se convertira en
un modelo a seguir. La motivacion y los logros de los estudiantes
dependeran en gran medida de su buen hacer.

Ademas, no conviene olvidar que cuando los profesores creen que sus estudiantes
pueden rendir satisfactoriamente, los estudiantes rinden satisfactoriamente.
Cuando los profesores creen que sus alumnos no pueden rendir, entonces influyen
negativamente en su ejecucion (“Efecto Pigmalion” o Profecia auto cumplida,

formulada por Rosenthal y Jacobson en 1968).

e El propio nifio: El nifio es un ser eminentemente social. EI conocimiento de si
mismo viene dado por la percepcién que adquiere de los demas. El desarrollo
moral es un concepto importante, ya que se empieza a adquirir y evolucionar en
esta etapa gracias a los desarrollos cognitivos, y a sus experiencias con la
interaccion social, por lo que el hecho de distinguir entre lo bueno y lo malo, la
comprension de las reglas y los valores que rigen la sociedad también contribuyen

en el desarrollo de la autoestima.
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3. DISENO METODOLOGICO.

3.1. Metodologia.
En el desarrollo de esta intervencion vamos a partir de un disefio de investigacion

cuantitativo experimental, mas concretamente de un disefio cuasi-experimental.

Los disefios de investigacion cuantitativa son generalmente procesos lineales, ya que

cumplen unas etapas en un orden determinado. Dichas etapas son cuatro:

1. La planificacion del proyecto de investigacion.
2. El trabajo empirico
3. El procesamiento de datos

4. La comunicacién cientifica.

El paradigma empirico-analitico ha predominado la forma de hacer ciencia durante un
largo tiempo. Segun Rodriguez (2003), esto tiene origen en el siglo XVII, cuando la

investigacion se vuelve un proceso sistematico y normalizado en sus procedimientos.

La metodologia de investigacion cuantitativa se basa en el uso de técnicas para conocer

ciertos aspectos de interés sobre la poblacion que se esta estudiando.

En el paradigma cuantitativo se da una idea y el investigador plantea un problema de
estudio delimitado y concreto. En él predomina la l6gica o razonamiento deductivo.
Consiste en la recoleccion de datos cuantitativos (utilizando, por ejemplo, encuestas) y la
utilizacion de técnicas de analisis cuantitativo (tanto de técnicas estadisticas descriptivas
como inferenciales). Dentro de este, podemos destacar la investigacion de disefio

experimental.

Los disefios experimentales buscan probar las relaciones de causa-efecto entre las
variables ligadas a un fenomeno, evento o situacion. Las pruebas de estas relaciones se

realizan a través de disefios experimentales donde se manipula la variable independiente
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para medir su efecto sobre la dependiente. Normalmente, la seleccidn del grupo de control

y el grupo experimental se hace manera aleatoria.

En el disefio de investigacion de este trabajo vamos a adoptar un disefio cuasi-
experimental, ya que no existe aleatorizacion en la seleccion de los sujetos ni en su
asignacién como grupo de control o experimental, por lo que no se puede dar una

equivalencia inicial exacta de los grupos.

Tal y como afirma Campbell (1988), podemos distinguir los disefios cuasi-experimentales
de los experimentos verdaderos por la ausencia de asignacion aleatoria de las unidades de

tratamiento.

Una definicion que incluye las caracteristicas mas relevantes del disefio cuasi-

experimental es la dada por Pedhaz y Schemelkin (1991):

“¢Qué es un cuasi — experimento? Es una investigacion que
posee todos los elementos de un experimento, excepto que los
sujetos no se asignan aleatoriamente a los grupos. En
ausencia de aleatorizacion el investigador se enfrenta con la
tarea de identificar y separar los efectos de los tratamientos

del resto de factores que afectan a la variable dependiente ”.
(p-3)

Cooki y Campbell (1986) consideran los cuasi-experimentos como una
alternativa a los experimentos de asignacién aleatoria, en aquellas

situaciones sociales donde se carece de pleno control experimental.

La descripcion de disefio cuasi-experimental dada por Hedrick et al. (1993)

es:
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“Los disefios cuasi — experimentales tienen el mismo propdsito
que los estudios experimentales: probar la existencia de una
relacion causal entre dos o mas variables. Cuando la
asignacion aleatoria es imposible, los cuasi — experimentos
permiten estimar los impactos del tratamiento o programa
dependiendo de si llega a establecer una base de comparacion

apropiada”. (p.3)

Del mismo modo, autores posteriores como Arnau (1995c), definen los

cuasi-experimentos como:

“Aquellos sistemas de investigacion donde el criterio de
asignacion de sujetos o unidades a las condiciones de
tratamiento o condiciones de estudio no se rige por las leyes

del azar”. (p.3)

En todas las definiciones anteriores podemos percibir que la caracteristica
principal es la ausencia de aleatorizacién de los tratamientos y, ligada a

esto, la ausencia del control total de la situacion.

Debido a ello, debemos tener en cuenta a la hora de analizar los resultados
del experimento que estos no se deban a la influencia de factores externos
0 a la presencia de variables extrafias. Asi, en los disefios cuasi-
experimentales hay hipdétesis alternativas que pueden ajustarse a lo
observado en los datos, por lo que es necesario observar y percibir
variables que puedan no ser dadas y controladas por el disefio cuasi-

experimental.
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Para continuar con las caracteristicas especificas de este tipo de disefio, es
importante también nombrar lo que conocemos en los disefios de
investigacion como “validez”. Podemos distinguir entre validez interna y

validez externa.

La validez interna se refiere a la posibilidad de realizar conclusiones
consistentes acerca de la efectividad de un tratamiento, y la validez externa
hace referencia al alcance que tienen los resultados y a su posibilidad de
generalizacion. La mayoria de las investigaciones ponen mayor interés en
la validez externa; sin embargo, ambas deben mantenerse en equilibrio.
Debemos destacar que cuando el tratamiento es innovador, lo importante
es valorar la validez interna'y que cuando la intervencion ya ha demostrado

tener efectividad se da mas importancia a la validez externa.

Segun Kenny (1975a, 1979), el no poder utilizar la aleatoriedad puede
deberse a que el tratamiento sea administrado a un grupo (aula, colegio...),
tomandose otro como grupo de control, como es el caso de nuestro cuasi-
experimento, de ahi la justificacién de la metodologia escogida en el

disefio de investigacion.

Dentro del disefio cuasi-experimental, podemos clasificar también el
disefio de investigacion como longitudinal, ya que realizamos una
comparacion intra-sujetos y partimos en la investigacion de un pretest.
Ademas, en los disefios de un grupo o varios grupos de sujetos, los
registros se recogen a partir de una serie de observaciones fijas y

espaciadas en el tiempo.
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Ademas, cabe la posibilidad de incorporar un grupo de control lo mas
parecido posible al grupo tratado, con observaciones registradas al mismo

tiempo y bajo las mismas circunstancias.

En este caso vamos a tomar un grupo de control seleccionado (G.), correspondiente al
aula de 6°A, y un grupo experimental (Gy), correspondiente al aula de 6°B, con pretest y

postest para ambos.

El grupo de 6°B va a recibir una intervencion en el aula para trabajar autoestima y
autoconcepto, siempre antes de las sesiones de matematicas, analizdndose su
comportamiento en términos de posibles mejoras de ciertos aspectos del dominio afectivo

matematico, como ya se ha mencionado previamente, a partir de diferentes pruebas.

Por otro lado, el grupo G, no va a recibir ningin tipo de intervencion; simplemente
responderan al pretest y al postest y se analizara si hay algun tipo de variacién o como es

esta en comparacion con el grupo experimental.
Participantes

En el grupo Gy contamos con un total de 26 alumnos, de los cuales 7 son nifias y 19 son
nifios, mientras que en el grupo G, contamos con 25 alumnos también, de los cuales 14

son nifias y 11 son nifos.

Tabla 1. Grupo de control y experimental.

ETAPA GRUPO TOTAL

GRUPO DE | GRUPO

CONTROL EXPERIMENTAL

6° DE PRIMARIA | 25 26 o1
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Tabla 2. Namero de alumnos por sexo.

ETAPA SEXO TOTAL

FEMENINO MASCULINO

6° DE PRIMARIA |21 30 51

El grupo Gy consta de 26 alumnos, entre los cuales podemos encontrar diversidad de
casos que seran descritos cuando se analicen los resultados. En el aula, de hecho, nos
encontramos con una alumna con mutismo selectivo, tres alumnos con TDAH, dos
alumnos con problemas de autocontrol, seis repetidores y dos alumnos con adaptacién

curricular de 5°,

El grupo G, consta de 25 alumnos, en el cual encontramos dos repetidores, dos alumnos
con altas capacidades, un alumno con TDAH y varios con dislexia, dislalia y discalculia,

las 3 de manera simultanea solo en una alumna.

A continuacion, procedemos a presentar los instrumentos de recogida de datos y los

procedimientos ejecutados para para ello.

3.2. Instrumentos y procedimientos

Tanto en el grupo G, como en el Gy se van a realizar subgrupos de 4 0 5 alumnos.

Los alumnos del Gy estan dispuestos en el aula de manera estratégica por el tutor. Se
encuentran en subgrupos de 4 o 5 personas, pero de manera predeterminada, es decir,
dado que unicamente hay 7 nifias, podemos encontrar 1 nifia por grupo, exceptuando el

caso de un grupo en el que hay 2.

Por otro lado, procuramos también mantener separados a alumnos con TDAH,

disponiendo uno en cada mesa. Y, por altimo, los alumnos con mejores resultados
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académicos se reparten también uno por mesa para que puedan servir de ayuda y de guia

al resto de sus comparfieros.

Contamos con 3 instrumentos de medicion, que corresponden a tres test que seran

aplicados dos veces. Una primera vez, el pretest, previo a la intervencion metodoldgica,

y, 6 semanas después de haber realizado la intervencién, una segunda aplicacion de las
mismas pruebas, lo que corresponde al postest, para analizar las variaciones posibles tras

la intervencion.
Las pruebas aplicadas para la recogida de datos son las siguientes:

Escala de ansiedad matematica: (Maroto et al.) Donde pretendemos medir el grado de

ansiedad de los alumnos frente al planteamiento de problemas matematicos, y la

percepcion y actitud que les genera esta asignatura. (ANEXO 1).

Escala de autoconcepto matematico: (Maroto et al.) Con esta escala lo que pretendemos

medir en los alumnos es la percepcién de si mismos frente a la asignatura. Si tienen un
buen autoconcepto matematico y confianza en si mismos a la hora de enfrentarse a la

asignatura o no. (ANEXO 2).

Escala MAM: (Adaptacién al castellano de Adelson, J.L (2006). Math and Me Survey) Con la
que mediremos rasgos generales de percepcion y actitud hacia la asignatura de

matematicas. (ANEXO 3).

Finalmente, se pidi6 a cada alumno que realizard una pequefa reflexion sobre las
actividades realizadas, para recoger informacion sobre la opinién que ellos mismos tienen
sobre la intervencion y si consideran que es necesario realizar actividades de este tipo en

el aula.

También para recabar informacidn sobre las reacciones de los alumnos y la utilidad de la

intervencion, se ha utilizado la observacion sistematica. Como instrumento de recogida
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de datos habia un diario de clase, donde ibamos apuntando comentarios, percepciones de

los alumnos, reacciones ante la actividad propuesta en el dia...

A partir de estas escalas, la observacion sistematica y la reflexion final, realizaremos el
estudio del impacto del tratamiento en los alumnos, y las posibles variaciones en las

percepciones del Gy y G¢.

4. MARCO EMPIRICO.

En cuanto a la intervencion, tuvo una duracion de mes y medio (6 semanas), y consistio
en la realizacion de diferentes actividades programadas para fortalecer la autoestima y el
autoconcepto en el aula. Dichas actividades se realizaron con caracter previo siempre a la

clase de matematicas.

La intervencion se realizé en el aula de 6° B de un centro de la localidad de Torrejon en
Ardoz (Madrid). Este centro era de linea 1, exceptuando 6° de Primaria, que constaba de

dos aulas.

El aula era aula grande y luminosa, constaba de una pizarra tradicional y una electronica.

En el lado derecho se encontraba un armario con libros, archivadores y examenes.
El aula estaba organizada por rincones:

1. Rincdn de lectura.

2. Buzén de emociones.

w

Rincon de juegos.

4. Rincon informativo

5. Acumulador de puntos.
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Al fondo de la clase se encontraba el material para cada rincén, asi como un armario con
juegos y distintos materiales para utilizar en clase. En el lado izquierdo se encontraban
los percheros y més espacios para rincones. En el centro del aula se encontraban las mesas
organizadas de manera que se formaban cuatro grupos de cuatro componentes y dos

grupos de cinco componentes.

Las clases tenian una duracion de 45 minutos. Se seguia una programacion diaria, aunque
el orden de las asignaturas podia variar segun los intereses de ese mismo dia y las

actividades programadas.

Se trataba de un grupo muy heterogéneo y, a pesar de tener alumnos con alguna dificultad,
se le daba mucha importancia al apoyo fuera del aula al tiempo que dentro se utilizaba el
trabajo cooperativo. A tal fin, se plantea un juego de rol para cada grupo de alumnos,
asignandoles a cada uno un papel diferente en el juego. En cada mesa hay 4 o 5 alumnos

y cada uno posee un rol diferente:

1. Profesor: Rol en el que el alumno que lo juega se encarga de resolver las dudas de
sus comparfieros de mesa. Si este no lo consigue se pide ayuda al profesor. Se

encarga también de revisar las tareas.

2. Policia: Este alumno se encarga de mantener el orden de su mesa, que todos

trabajen en silencio y que nadie se pelee.

3. Cantante: Se encarga de dar voz al grupo, cuando hay que exponer ideas grupales

0 participar en debates, él representa a su mesa.

4. Abogado: Este alumno se encarga de lidiar con los problemas que puedan surgir

en la mesa, hace de moderador.
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En el caso de haber 5 alumnos en el grupo, se reparte el rol que se considere mas

necesario.

La intervencion comenzd el 11 de octubre de 2019, fecha en la que se procedié a realizar

las pruebas que, a modo de pre-test, se detallaron en el apartado metodoldgico. A

continuacion, durante un periodo de 6 semanas, se realizaron actividades alternas y una

actividad fija durante toda la intervencién. Una vez desarrolladas todas las actividades

expuestas a continuacion se procedid a realizar las pruebas post-test, asi como a analizar

los resultados obtenidos.

Tabla 3. Actividad n° 1.

Nombre

Buzén de sentimientos

Temporalizacion

6 semanas

Objetivo Aprender a respetar y ser respetado por los demas.

Desarrollo Crearemos un espacio donde cada alumno tendra su sobre.
Semanalmente deberan introducir a sus compafieros un minimo
de 5 mensajes positivos. Estos mensajes se abriran al final de la
semana y podran ser introducidos en cualquier momento siempre
y cuando no interrumpa el funcionamiento normal de las
sesiones.

Recursos - Sobres

- Papel contindo para crear los buzones.
- Folios.
- Boligrafos, pinturas y rotuladores.

- Chinchetas.
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Observaciones

Esta actividad, va a estar un poco condicionada ya que,
semanalmente, cada nifio tendra asignado un compafiero al azar,
al que deberd introducir los mensajes, es decir, no podra elegir
libremente a quien entregéarselos. Los motivos por los que tomé
esta determinacion fueron para que ningdn alumno quedara
excluido de la actividad, y para que los nifios aprendieran a
valorar y respetar a todos sus compafieros por igual,
independientemente del tipo de relacidn que tuviera con ellos.

Por la recogida de opiniones de los alumnos y la observacion
sistematica que he realizado, esta actividad la acogieron con
mucha ilusion y muchas ganas, todos participaron de manera
correcta y responsable, envian mensajes de &nimo a sus
compafieros incluso cuando, tal vez, no se llevaban del todo bien.
Hablando con ellos, todos opinaban que es una actividad que
ayuda a ser responsable, y que anima a ser mas participativo en
clase y a no desanimarse con los estudios. Muchos de ellos, me
decian que es una manera de no perder la motivacién en el aula

ya que se sentian apoyados por el resto de sus comparieros.

Imagen
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Tabla 4. Actividad n°2.

Nombre

Bingo de cualidades

Temporalizacion

Durante la actividad, se pone una cancion de unos 2/3 minutos y,
en ese tiempo, los alumnos deben que interactuar entre ellos con
diferentes preguntas, para encontrar al compafiero que tenga esa

cualidad.

Objetivo - Interactuar y conocer los intereses de los comparieros.

Desarrollo A cada alumno se le reparte una ficha, la cual contiene una serie
de cualidades, que los demas compafieros pueden tener. A
medida que vayan encontrando compafieros con dichas
cualidades iran escribiendo su nombre en la casilla que
corresponda.

Recursos - Ficha de bingo.

Boligrafo.

Ordenador.

Altavoz.

Observaciones

Esta actividad se realiz6 2 veces por semana antes de la sesion de
matematicas, con lo que se lograba una gran motivacion a la hora
de trabajar después la asignatura.

La acogida de la actividad por parte de los alumnos fue muy

buena. De hecho, generaba en ellos tal motivacion, que era
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necesario realizar algin ejercicio de relajacion previo a comenzar
la clase.

Uno de los inconvenientes que se encontro a la hora de realizarla,
es que algunos alumnos hacian el ejercicio demasiado deprisa,
por lo que terminaban antes que el resto la actividad, que se
tomaban mas tiempo en preguntar e informarse bien sobre el

gusto de los demas.

Imagen

Esta es la ficha original que utilizamos durante el desarrollo de la

actividad:
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Tabla 5. Actividades n°3.

Nombre

Mano de la verdad.

Temporalizacion

20 minutos

Objetivo - Trabajar el autoconcepto.

Desarrollo En esta actividad cada alumno debia dibujar la silueta de su
mano. En la misma tenian que escribir 5 cualidades que les
representara, una por dedo, y decorarla como ellos quisieran.
Debian conservarla para que siempre que tuvieran un blogueo en
el aula pudieran mirar su mano y creer en ellos mismos y en sus
cualidades.

Recursos - Folios

- Rotuladores

- Boligrafos

Observaciones

Pudimos observar que a los alumnos les cuesta mucho identificar
cosas positivas de si mismos. Conseguian, de manera
mayoritaria, poner dos o tres cualidades y una vez llegado ahi se
blogueaban y no sabian que mas cualidades poner.

Al observarse la generalizacion de este hecho, se tuvo que
intervenir en la actividad y proponer, que todo aquel que lo
necesitara podia pedir ayuda a otro compafiero para terminar de

rellenar su mano. Fue algo improvisado, pero que gusto mucho a
los nifios ya que podian apoyarse unos a otros cuando no sabian

que mas podia representarles.
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Tabla 6. Actividad n°4.

Nombre

Caja del tesoro.

Temporalizacion

45 minutos.

Objetivo

- Describir la importancia de su persona en el grupo.

Desarrollo

Esta actividad consiste en introducir un espejo dentro de una
caja. A los alumnos se les expone el siguiente enunciado:
“Dentro de la caja esta la foto de una persona muy especial para
todos vosotros. A esa persona todos le conocéis muy bien, asi que
debéis venir de uno en uno, asomaros a la caja y explicar al resto
de comparieros porque esa persona es muy especial para el resto,
mediante una cualidad que le represente. Al volver a vuestras
mesas no podéis comentar con los demas a quién habéis visto, ya
que todos lo iréis descubriendo poco a poco. Cuando todos hayais
venido a ver la foto, y hayais dicho la cualidad descubriremos
quien es esa persona tan especial”.

De este modo, todos los alumnos iban acercadndose a la mesa para

ver la caja con la foto (que en realidad es un espejo)

Recursos

- Caja
- Espejo

- Silla

32




Observaciones

Mostraron mucho entusiasmo y curiosidad a la hora de realizar
la actividad. Cuando todos se veian reflejados en el espejo
mostraban sentimientos de sorpresa e incluso vergiienza en
muchos casos.

En tres ocasiones, pudimos observar dificultad para expresar
porque ellos mismo eran especiales.

Al final de la actividad, se les realizd la siguiente pregunta:
¢Quién es la persona especial de la caja? A lo que todos los

alumnos contestaron a la vez: YO.

Tabla 7. Actividad n° 5.

Nombre

Las gafas positivas.

Temporalizacion

20 minutos.

Objetivo

- Fomentar el respeto entre iguales.

Desarrollo

Los alumnos deben dibujar en un folio su silueta y su nombre.
Dejaréan el folio encima de su mesa, y se pondran de pie. Durante
15° deben ir pasando por las mesas de todos los compafieros,
rellenando la silueta de los deméas con mensajes positivos, y
cualidades de esa persona. Al finalizar esta actividad, todos

deben volver a sus sitios y ver los mensajes que les han escrito.

Recursos

- Folios.
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- Boligrafos.

- Rotuladores de colores.

Observaciones

Esta actividad fue méas fluida ya que a los alumnos les costaba
menos encontrar mensajes y cualidades positivas para su
compariero que para ellos mismos, aunque todavia se detectaron
bastantes signos de vergiienza a la hora de expresarse.

Tras realizar esta actividad recopile opiniones de todos los
alumnos y creen que todo esto les ayuda a respetar a los demas,
a conocerse mejor ellos mismos y saber lo que los demas ven de
ellos. También, les ayuda a relacionarse y llevarse mejor.
Gracias a ella, los alumnos empezaron a comprender que todos
somos diferentes y tenemos cualidades diferentes por lo que cada
uno tiene un ritmo de aprendizaje, y no debian burlarse de un
compariero que no supiera alguna respuesta o que fuera mas lento

resolviendo las actividades.

Tabla 8. Actividad n°6.

Nombre

Ovillando cualidades.

Temporalizacion

30 minutos.

Objetivo

- Comprender la importancia del grupo.
- Destacar las cosas positivas que uno mismo puede

aportar.
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Desarrollo

Los alumnos se dispondran en circulo alrededor de la clase y se
pasardn un ovillo de lana, de uno en uno, diciendo a la vez una
cualidad del compariero al que le pasan el ovillo. Esta cualidad
debe representar por qué esa persona es importante para la clase
Y que cosas positivas aporta. De esta manera, todos los alumnos
comprenderan por qué son importantes para el grupo y que cada

uno tiene algo bueno que los demas pueden aprender de él.

Recursos

- Ovillo de lana

Observaciones

Una de las cosas que se observaron fue que los alumnos que
presentan rasgos de baja autoestima también a veces presentan
problemas para reconocer las caracteristicas positivas de los

demas.

Tabla 9. Actividad n°7.

Nombre

Ficha de suefios.

Temporalizacion

La actividad en si no tiene una temporalizacion concreta ya que

depende de las necesidades de cada uno.

Objetivo

- Motivar al alumnado a través de la propuesta de metas.

Desarrollo

Se les entregd una ficha a los alumnos (imagen) donde tenian
que ir recogiendo propositos reales en cuanto a la asignatura de
matematicas, y tenian que ir rellenandola a medida que Iban

consiguiendo lo que se propuso.
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Recursos

Ficha de suefios.

Observaciones

Esta actividad se realiz6 con la finalidad de que poco a poco los
alumnos se esforzaran por superar aquello que mas dificultades
les planteaba esta asignatura. Se les recalcd que siempre tienen

que ser objetivos a la hora de ponerse los retos y en el tiempo que

deben dedicar para conseguirlo.

Imagen

Ficha real que se utilizo durante la actividad.

SUENO CON

For qué sueh:

Cémo pusdo

o :on] M haré més felix | Coma me sentiré

| Cvandolo \ Cémo puede
<onseguirle

H conteguiré &‘upv“-nburh ‘\“
+ v “‘
| L

q i

Tabla 10. Actividad n°8.

Nombre Mi presentacion.

Temporalizacion

Esta actividad, tiene una temporalizacion de un fin de semana, es
decir, se les deja todo el fin de semana para redactar y reflexionar
sobre el contenido que quieren reflejar en la carta y después se

les dara la opcion de leerla en alto para todos o simplemente
entregarla.
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Objetivo - Saber describirse a partir de cualidades y/o cosas a

mejorar.

Desarrollo Después de haber realizado todas las actividades anteriores a lo
largo de 6 semanas, se les pide a los alumnos que realicen una
actividad final.

Esta actividad consistié en que cada uno debia realizar una carta
de presentacién, en la cual no podian nombrar aspectos fisicos,
sino caracteristicas personales que les definian, objetivos que se
planteaban en un futuro, que cosas o cualidades creen que debian
mejorar para conseguir sus propositos o llegar a ser quien quieran

ser el dia de mafiana.

Recursos - Folio.
- Boligrafo.
Observaciones Gracias a esta actividad, los nifios reflexionaron sobre todas las

cualidades que tenian y que tal vez tendrian que fomentar o
deberian controlar. También resaltaron aquellas cualidades
buenas que les identificaban y creian que eso hacia de ellos una

gran persona.

5. ANALISIS DE RESULTADOS Y DISCUSION.

En este apartado procederemos a analizar los resultados de la intervencion, primero los

procedentes del analisis descriptivo y, a continuacion, los propios del andlisis inferencial.
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5.1. Descriptivos

Vamos a comenzar analizando las caracteristicas propias de cada grupo en relacion con
los diferentes constructos medidos para, después, proceder a comparar de manera
conjunta los resultados de las nifias y los nifios de cara a observar si se aprecian diferencias

en funcion de esta variable.

Niveles de ansiedad matematica de los grupos control y experimental

Como se puede observar en las Figuras 1y 2, no solo ambos grupos presentan valores
similares de ansiedad matematica en los dos momentos de toma de datos (tanto en
términos de comparacion inter-grupos como intra-grupos) sino que los valores, a su vez,

se muestran en niveles moderados, tanto en la fase pretest como en la fase postest.

Grupo control

5,0
4,0
3,0
2,0
1,0

0,0
1 23 45 6 7 8 91011121314 151617 18 19 20 21 22 23 24 25

PRETEST POSTEST

Figura 1. Ansiedad matemaética en el grupo control

Como podemos observar en la Figura 1, el grupo de control mantiene un nivel de ansiedad
medio; en algunos casos ha aumentado levemente la ansiedad en el postest, pero nada
destacable ni preocupante, de forma que practicamente todos se mantienen en la misma
linea, resultando Ilamativo Unicamente el descenso que se produce en el participante
cuarto. Las causas de que haya ocurrido esto pueden responder a que al inicio del curso
el participante 4 no tenia gran motivacion por el proyecto que se iba a plantear ese afio en
el aula, pero, al cabo del mes, se realizaron diferentes actividades que al final acogio de
manera positiva. Por otro lado, observamos también que tanto el participante 22 como el
25 muestran tanto en el pretest como en el post-test un alto grado de ansiedad. En el caso

del participante 22 este generalmente muestra inseguridad y poca confianza en si mismo;
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tal vez el hecho de haber cambiado de tutor este afio (al cual estaba muy unido y hacia
gran trabajo con el sobre este aspecto) puede haber afectado en su nivel de ansiedad. El
participante 25 muestra generalmente dificultades en el aprendizaje matematico, por lo

que puede estar relacionado con los resultados de las pruebas.

Globalmente, los datos descriptivos de este grupo en relacion con la ansiedad matematica,

que hemos obtenido a través del programa SPSS (version 24.0.0.2) son:

Tabla 11. Ansiedad matematica en el grupo control

Ansiedad pretest A Ansiedad postest A

Media 44,84 Media 46,84

Error tipico 3,13138947 Error tipico 3,63395102
Mediana 46 Mediana 47

Moda 24 Moda 53
Desviacidn estandar 15,6569473 Desviacidon estandar 18,1697551
Varianza de la muestra 245,14 Varianza de la muestra 330,14
Curtosis 0,10857201 Curtosis 0,02985343
Coeficiente de asimetria 0,57347826 Coeficiente de asimetria 0,59942886
Rango 54 Rango 68

Minimo 24 Minimo 20

Maximo 78 Maximo 88

Suma 1121 Suma 1171
Cuenta 25 Cuenta 25

Nivel de Nivel de
confianza(95,0%) 6,46287022 confianza(95,0%) 7,50010628

En cuanto al grupo experimental, podemos observar en la Figura 2 que todos los alumnos
se mantienen en la misma linea, bajo un nivel de ansiedad medio y sin cambios
destacables entre el pretest y el postest. Si que cabe destacar que los participantes 13y 17
marcan los niveles de ansiedad mas altos de la clase. Las causas de este comportamiento
en estos dos alumnos pueden ser practicamente muy parecidas, ya que son dos alumnos
autoexigentes y con gran inseguridad a la hora de realizar problemas matematicos aun

estando, posteriormente, bien el resultado.
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Grupo experimental
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Figura 2. Ansiedad matematica en el grupo experimental

Una vez mas, mostramos los datos descriptivos globales de este grupo a través de una
tabla:

Tabla 12. Ansiedad matematica en el grupo experimental

Ansiedad pretest B Ansiedad postest B

Media 47,5384615 Media 44,9230769
Error tipico 2,64355866 Error tipico 3,30543751
Mediana 43,5 Mediana 40

Moda 37 Moda 40
Desviacién estandar 13,4795572 Desviacién estandar 16,8544904
Varianza de la muestra  181,698462 Varianza de la muestra  284,073846
Curtosis -0,8740989 Curtosis 0,62802306
Coeficiente de asimetria 0,38786245 Coeficiente de asimetria 1,1731592
Rango 51 Rango 60

Minimo 25 Minimo 27

Maximo 76 Maximo 87

Suma 1236 Suma 1168
Cuenta 26 Cuenta 26

Nivel de Nivel de
confianza(95,0%) 5,44451097 confianza(95,0%) 6,80767599

En ambos casos observamos una marcada dispersion de valores (con rangos y
desviaciones tipicas elevados) y coeficientes de simetria positiva, con las medias situadas

a la derecha de las medianas.
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Si bien las comparativas por sexo del comportamiento de los participantes en la
investigacién no forman parte de los objetivos de este trabajo, si resulta relevante
comentar en este punto que al comparar los resultados de ansiedad en funcién del sexo de
los participantes observamos (Figura 3) que en ambos momentos de toma de datos (pretest
y postest), las nifias muestran mayores niveles promedio de ansiedad matematica y una
mayor dispersion en la distribucion asociada. A modo de conjetura, a partir de las
observaciones que pude llevar a cabo en el aula, esto puede ser debido a que el nivel de
autoexigencia que mostraban las nifias era, aparentemente, mayor que el de los nifios y,
por norma general, también mostraban un grado de madurez y responsabilidad mayor,
aungue esto, como se ha comentado, no es mas que una hipétesis que seria interesante
contrastar en estudios posteriores, asi como realizar estudios con una muestra mayor y
mas centrados en esta cuestion de género para analizar si las diferencias son ciertamente

significativas.
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Figura 3. Ansiedad matemaética en el grupo experimental por sexos.

Niveles de autoconcepto matematico de los grupos control y experimental

Como se puede observar en las Figuras 4 y 5 no solo ambos grupos presentan valores
similares de autoconcepto matematico en los dos momentos de toma de datos (tanto en
términos de comparacion inter-grupos como intra-grupos) sino que los valores, a su vez,

se muestran en niveles moderados, tanto en la fase pretest como en la fase postest.
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Autoconcepto en el grupo control
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Figura 4. Autoconcepto matematico en el grupo control.

Como se puede observar todos los alumnos mantienen un nivel medio de autoconcepto
matematico. Cabe destacar que en el caso del participante 5 si que podemos observar un
cambio maés significativo en sus valores, ya que en el postest presenta un valor bajo de
autoconcepto matematico. Lo mismo ocurre con el participante 25, y no tan lejos se
encuentra el participante 13 que, aunque no tiene un valor tan bajo como los anteriores,

se encuentra entre los mas bajos de la clase.

En este grafico, los resultados obtenidos por los participantes 25 y 13 no nos sorprenden
en absoluto, ya que como hemos visto anteriormente, también eran los alumnos con el
grado de ansiedad maés alto. Pero si cabe destacar el caso del participante 5, que no tiene
un nivel alto de ansiedad matematica, sino todo lo contrario, por lo que no podemos
afirmar que dichos conceptos estén estrechamente relacionados. Tampoco podemos
confirmar la causa concreta de estos resultados, ya que no es un alumno que destaque por
un bajo nivel matematico, ni por presentar inseguridad a la hora de realizar las tareas de

la misma.

Como hemos mostrado anteriormente, los datos descriptivos de este grupo en relacion

con el autoconcepto matematico son:

Tabla 13. Autoconcepto matematico en el grupo control.

Autoconcepto pretest A Autoconcepto postest A

Media 97,72 Media 92,12

Error tipico 3,70968103 Error tipico 4,59504081
Mediana 105 Mediana 95

Moda 105 Moda 53
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Desviacidn estandar 18,5484051 Desviacion estandar 22,975204
Varianza de la muestra  344,043333 Varianza de la muestra 527,86

Curtosis 0,39819279 Curtosis 0,86999012

Coeficiente de asimetria 0,70057321 Coeficiente de asimetria 0,26698748

Rango 65 Rango 73

Minimo 58 Minimo 53

Maximo 123 Maximo 126

Suma 2443 Suma 2303
Cuenta 25 Cuenta 25

Nivel de Nivel de
confianza(95,0%) 7,65640534 confianza(95,0%) 9,48369811

En cuanto al grupo experimental, podemos observar que préacticamente todos los datos se
encuentran en nivel medio de autoconcepto, nada destacable. Si que podemos decir, tal
vez, que los participantes 13 y 20 son los que menor valor han obtenido. En el caso del
participante 13 si que es acorde con el nivel de ansiedad que hemos comentado en el
punto anterior, pero en el caso del participante 20 no lo son, ya que, en su caso, muestra
un nivel de ansiedad bastante bajo, por lo que deducimos que no podemos relacionar
dichos conceptos de nuevo de manera estricta. En cuanto al participante 20, cabe destacar
que es uno de los alumnos con mejores notas dentro de la asignatura, por lo que no

concuerda su nivel de autoconcepto matematico tan bajo con su rendimiento escolar.

También es destacable el participante 24 que, en este caso, muestra una modificacion
bastante positiva de su nivel de autoconcepto. Esto puede verse relacionado con la
siguiente situacion: El participante 24 es un alumno que cursa 6° de Primaria, con una
modificacion no significativa de contenido de 5°. Esto se realiz6 de mutuo acuerdo entre
el centro y la familia, ya que repetir curso podia perjudicar sus relaciones sociales, por lo
que se decidid6 mantenerle con sus compafieros con esa pequefia adaptacion no
significativa en las areas de lengua y matematicas. Durante la intervencién, el alumno
consigui6 notables avances y se le introdujo algin contenido de 6°, por el verse igual que
el resto de sus comparieros pudo contribuir a ese aumento en el nivel de autoconcepto

matematico.
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Figura 5. Autoconcepto matematico en el grupo experimental.

Como el caso anterior, mostramos los datos descriptivos del grupo experimental en

relacién con el autoconcepto matematico:

Tabla 14. Autoconcepto matematico en el grupo experimental.

Autoconcepto postest B Autoconcepto postest B

Media 90,8076923 Media 89,9230769

Error tipico 2,73046586  Error tipico 2,57318903

Mediana 92 Mediana 89,5

Moda 92 Moda 91

Desviacién estandar 13,9226987 Desviacién estandar 13,1207411

Varianza de la muestra  193,841538 Varianza de la muestra 172,153846

Curtosis -0,21436185 Curtosis -0,692412
Coeficiente de

Coeficiente de asimetria -0,37850108 asimetria -0,12072312

Rango 57 Rango 47

Minimo 60 Minimo 63

Maximo 117 Maximo 110

Suma 2361 Suma 2338

Cuenta 26 Cuenta 26

Nivel de Nivel de

confianza(95,0%) 5,6234997 confianza(95,0%) 5,29958201

En ambos casos observamos una marcada dispersion de valores (con rangos y
desviaciones tipicas elevados) y coeficientes de simetria negativas, con las medias

situadas a la izquierda de las medianas.

De nuevo, las comparativas por sexo del comportamiento de los participantes, aun no

formando parte, como ya se ha dicho, de los objetivos de este trabajo, vuelven a a ser
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relevantes al mostrarnos (Figura 6) que, en ambos momentos de toma de datos (pretest y
postest), las nifias muestran un nivel de autoestima matematica mas baja que los nifios y
una mayor dispersion en la distribucion asociada. Este hecho podria estar estrechamente
ligado a los niveles de ansiedad matematica dados anteriormente, pero como hemos

dicho, son meras conjeturas para un posible tema de estudio posterior.
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Figura 6. Autoconcepto matematico, comparacion entre sexos (0=Nifia, 1=Nifio)

Actitudes hacia las matematicas de los grupos control y experimental (resultados de
la escala MAM)

Como se puede observar en las Figuras 7 y 8, no solo ambos grupos presentan valores
similares en el test de actitudes matematicas en los dos momentos de toma de datos (tanto
en términos de comparacién inter-grupos como intra-grupos) sino que los valores, a su

vez, se muestran en niveles moderados, tanto en la fase pretest como en la fase postest.
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Como podemos observar, hay una gran dispersion de datos, que se mantienen
practicamente estables en el postest, con una leve mejoria. Destacamos por ejemplo los
datos del participante 4, en el que se ve un ligero aumento del valor dado inicialmente.

Como hemos dicho anteriormente, puede deberse a una falta de motivacién inicial que se

4,0
3,0
2,0
1,0

0,0

GRUPO DE CONTROL

1234567 8 910111213141516171819202122232425

PRETEST

POSTEST

Figura 7. Actitudes matematicas en el grupo de control.

ha visto mermada a lo largo de la investigacion.

En el caso del participante 25, vemos el caso contrario, sufre un leve descenso en el valor,

igual que se ha observado en el autoconcepto y en la ansiedad.

Mostramos los datos descriptivos de este grupo en relacion con las actitudes matematicas:

Tabla 15. Actitudes mateméticas en el grupo de control.

MAM Pretest A MAM postest A

Media 65,64 Media 66,12

Error tipico 2,88725937 Error tipico 2,95258079
Mediana 68 Mediana 63

Moda 68 Moda 57
Desviacidn estandar 14,4362968 Desviacidon estandar 14,762904
Varianza de la muestra  208,406667 Varianza de la muestra  217,943333
Curtosis 0,24166651 Curtosis 1,24883424
Coeficiente de asimetria 0,41800076 Coeficiente de asimetria 0,00602565
Rango 61 Rango 49

Minimo 30 Minimo 41

Maximo 91 Maximo 90

Suma 1641 Suma 1653
Cuenta 25 Cuenta 25

Nivel de Nivel de
confianza(95,0%) 5,95901046 confianza(95,0%) 6,09382725
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En el grupo experimental podemos observar menos dispersion de los datos, pero también
algunos destacables. Vemos en el caso del participante 1 que el cambio es positivo y esto
se puede deber a que en el momento del pretest hubo una influencia procedente de

problemas personales que se vieron resueltos y reforzados cuando se realizo el postest.

En el caso del participante 2 vemos un cambio destacable en el valor también. Es un
alumno con ciertos problemas personales que le dispersan en los estudios, y cuesta

encontrar la manera de motivar a este alumno.

El participante 6 también mejora, y puede ser parecido al caso del participante 1, ya que

coincidid con una situacién personal extraordinaria.

El participante 13 se ve afectado de manera negativa, por lo ya sefialado anteriormente;
es un alumno con bastante inseguridad a la hora de enfrentarse a la resolucion de

problemas.

El participante 21 también disminuye el valor y, en este caso, si que es destacable, porque
no consta ningun dato personal que pueda explicar este cambio y en el resto de test no ha

mostrado ningun signo gque ayude a esta interpretacion.

El participante 25 disminuye su valor, pero cabe destacar que es un alumno que muestra
inseguridades, aunque no se ha visto plasmado en el resto de los test realizados y no suele
mostrar signos notables de que esto sea asi, aunque gracias a pequefias conversaciones y

observaciones se ha podido constatar dicha inseguridad.

GRUPO EXPERIMENTAL
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Figura 8. Actitudes matematicas en el grupo experimental.
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Como anteriormente, ahora mostramos los datos descriptivos de este grupo en relacion

con las actitudes matematicas:

Tabla 16. Actitudes matematicas en el grupo experimental.

MAM pretest B MAM postest B

Media 66,9230769 Media 65

Error tipico 2,10488302 Error tipico 2,27224051
Mediana 69 Mediana 66,5

Moda 71 Moda 69

Desviacion estandar 10,7328396 Desviacion estandar 11,5861987
Varianza de la muestra  115,193846 Varianza de la muestra 134,24

Curtosis 0,297316 Curtosis 0,42837871

Coeficiente de asimetria 0,39799804 Coeficiente de asimetria -0,1183542

Rango 45 Rango 45

Minimo 42 Minimo 44

Maximo 87 Maximo 89

Suma 1740 Suma 1690
Cuenta 26 Cuenta 26

Nivel de Nivel de
confianza(95,0%) 4,33508774 confianza(95,0%) 4,67976693

El grupo de control observamos una marcada dispersion de valores (con rangos y
desviaciones tipicas elevados, que se ven mejorados en el postest). Sin embargo, en el
grupo experimental podemos observar que el rango no sobre variacion y se mantiene
estable. Los coeficientes de simetria son negativos, con las medias situadas a la izquierda
de las medianas, menos en el caso del postest del grupo de control, que la media se

encuentra a la derecha de la mediana.

Si comparamos por sexo las actitudes de los participantes en la investigacion, si resulta
relevante comentar en este punto que (Figura 9) en el caso de las nifias hay una mayor
variabilidad de resultados en el pretest en comparacién con los correspondientes a los
nifios, mucho mas agrupados en torno a la mediana, diferencia que luego se reduce en el
postest, tendiendo ambos a distribuciones que muestran una gran dispersion, como se
observa en el diagrama de cajas de la Figura 9, sin que las propias medianas, sin embargo,
sufran apenas cambios, siendo nuevamente mas altas, tanto en pretest como en postest,

en los nifios que en las nifias, probablemente debido a los factores a los que ya e ha hecho
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alusion en los apartados anteriores pero sin que necesariamente estén mostrando, en todo

caso, diferencias significativas.
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Figura 9. Escala MAM, comparacion entre sexos (0=Nifia, 1=Nifio)

5.2. Inferenciales:
Es el momento de analizar ahora realmente el impacto de nuestra intervencion sobre la
ansiedad matematica de los alumnos, sobre su autoconcepto matematico y sobre sus

actitudes hacia las matematicas medidas en el sentido propio de la escala MAM.

Impacto en los niveles de ansiedad matematica

En este caso nuestra hipotesis nula es:

HO: Los niveles de ansiedad matematica no presentan diferencias significativas entre los

grupos control y experimental tras la aplicacion de la intervencion.

Para llevar a cabo el contraste de esta hipotesis recurrimos a un T-test clasico de contraste
de medias para muestras independientes con un nivel de significatividad del 95% que nos

ofrece los siguientes resultados (Tabla 17):

Tabla 17. Resultados del T-test para la ansiedad matematica.

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de prueba t para la igualdad de

igualdad de varianzas medias

F Sig. t gl
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Sig.

(bilateral)

ANSPROMPRE Se asumen varianzas iguales ,051 ,822 -,682 49 ,499
No se asumen varianzas iguales -,679 47,123 ,500

ANSPROMPOST Se asumen varianzas iguales ,080 779 ,337 49 737
No se asumen varianzas iguales ,337 48,367 ,738

Podemos comprobar, por un lado, cdmo realmente partiamos de grupos equivalentes
(varianzas iguales entre los dos grupos y ausencia de diferencias significativas en
términos de ansiedad matematica antes de la intervencion para un nivel de significatividad
también del 95%) y, por otro lado, cdmo no podemaos rechazar la hipotesis nula planteada

al obtener un valor Sig.=0,737>0,05.

Impacto en los niveles de autoconcepto matematico

En este caso la hipdtesis nula es:

HO02: La autoestima matematica no presenta mejoras significativas tras la intervencion

entre los grupos de control y experimental.

Para llevar a cabo el contraste de esta hip6tesis, de nuevo recurrimos a un T-test clasico
de contraste de medias para muestras independientes con un nivel de significatividad del

95% que nos ofrece los siguientes resultados (Tabla 18):

Tabla 18. Resultados del T-test para el autoconcepto matematico.

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de igualdad

de varianzas pruebat paralaigualdad de medias
F Sig. t gl Sig. (bilateral)
AUTOTPRE Se asumen varianzas 2,390 ,129 1,509 49 ,138
iguales
No se asumen varianzas 1,501 44,508 ,141
iguales
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AUTOTPOST Se asumen varianzas 6,436 ,014 421 49 ,675

iguales

No se asumen varianzas 417 37,840 ,679

iguales

Podemos comprobar, por un lado, cdmo realmente partiamos de grupos equivalentes
(varianzas iguales entre los dos grupos y ausencia de diferencias significativas en
términos de autoconcepto matematico antes de la intervencién para un nivel de
significatividad también del 95%) y, por otro lado, cdmo no podemos rechazar la hipotesis
nula planteada al obtener nuevamente valores para la Sig. bilateral mayores que 0,05.

Impacto en los niveles de actitud matematica (escala MAM)

Por ultimo, la hipétesis nula en este caso es:

HO3: Las actitudes matematicas no varia de manera positiva a pesar de la intervencion

realizada en el grupo experimental.

Para contrastar la hipdtesis, volvemos a recurrir a un T-test clasico de contraste de medias
para muestras independientes con un nivel de significatividad del 95% que nos ofrece los

siguientes resultados (Tabla 19):
Tabla 19.

Resultados T-test en los niveles de actitud matematica (MAM)

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de

igualdad de varianzas pruebat paralaigualdad de medias
F Sig. t gl Sig. (bilateral)
MAMPROMPRE Se asumen varianzas 1,739 ,193 -,312 49 757
iguales
No se asumen varianzas -,310 43,786 , 758
iguales
MAMPROMPOS Se asumen varianzas 2,689 ,107 ,235 49 ,815
T iguales
No se asumen varianzas ,234 46,116 ,816
iguales
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Podemos comprobar, por un lado, cdmo realmente partiamos de grupos equivalentes
(varianzas iguales entre los dos grupos y ausencia de diferencias significativas en los
niveles de actitud matematica (MAM) antes de la intervencién para un nivel de
significatividad también del 95%) y, por otro lado, como no podemos rechazar la hipétesis

nula planteada al obtener un valor Sig.=0,815>0,05.

5.3 Cualitativos:

Durante todo el proceso de intervencion, se ha ido recogiendo datos gracias a la
observacion sistematica, y un diario de clase, en el que se ha ido tomando notas sobre
comentarios de los alumnos, reacciones ante las actividades y en las posteriores clases de
matematicas. También, al final de todo el proceso, se les pidid que realizaran una pequefia
reflexion sobre la intervencion recibida, comentando cosas positivas y negativas desde su
punto de vista, propuestas de mejora, y si creian que este tipo de actividades previas a la
clase de matemaéticas, que tantos nervios genera, ayudan a motivar y a asumir la clase con

otra actitud.

Por lo general, todos los comentarios fueron positivos, recalcaron la importancia de
realizar estas actividades como grupo, y en la mayoria de los casos, comentaban que si
les habia motivado para empezar la clase con mas ganas y contentos, pero que a veces en

el trascurso de la clase se bloqueaban y toda esa motivacion se perdia.

Todos los comentarios que hemos ido recogiendo también nos han servido para analizar
correctamente los resultados descriptivos e inferenciales, e intentar buscarles una

explicacion méas concreta de los hechos, segun la situacion personal de cada alumno.

6. CONCLUSIONES.

Hemos podido comprobar que la intervencion no ha producido cambios significativos en
ninguno de los elementos del dominio afectivo en estudio. Deducimos que entre los
motivos que pueden explicar esto, al margen de aceptar la posibilidad de que la
intervencion no sea la adecuada para el proposito perseguido, esta el hecho de que la
intervencion ha tenido una duracién muy corta y, sin embargo, se orienta a modificar
aspectos muy resistentes al cambio en los nifios tras una dilatada experiencia previa por

su parte en relacion con las matematicas. Ellos mismos, reconocian en sus comentarios
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que las actividades realizadas les han ayudado a motivarse previamente a las clases, y a

querer aprender de los demas.

Tal vez, si este tipo de actividades que fomentan el propio conocimiento de si mismos y
el buen compafierismo entre ellos, se combina con otro tipo de metodologia que plantee
la asignatura mas atractiva para ellos, por ejemplo, la gamificacion, que interviene de una
manera directa en los contenidos de la asignatura de una manera ludica y divertida,
hubiéramos conseguido unos resultados méas significativos, sobre todo, si a esto le

sumamos el tiempo.

Seria interesante entonces plantear para un estudio futuro una intervencion en la que
mezclemos la gamificacion aplicada a los contenidos de la asignatura y al trabajo de
actividades relacionadas con la autoestima y autoconcepto, todo ello planteado, tal vez,

en un contexto temporal de un curso completo.

También cabe destacar que este planteamiento seria interesante hacerlo desde edades
tempranas en Primaria, ya que cualquier problema que se genere en ellas se ird arrastrando
a lo largo de toda la trayectoria educativa si no se intervienen en el momento oportuno
antes de que surjan los problemas de caracter afectivo que se constatan ya en los Gltimos
afios de Primaria. Si desde el inicio de la Primaria fomentamos metodologias atractivas
hacia los alumnos, que hagan el disfrute de la asignatura, y ademas fomentamos una
buena autoestima y autoconcepto de si mismos, puede que tengamos una de las claves

para conseguir grandes logros en la asignatura.

Por otra parte, atendiendo a las observaciones que hemos podido realizar a lo largo del
proyecto y a la recogida de datos mediante las pruebas y las entrevistas individuales,
hemos comprobado que las nifias sufren de un mayor nivel de ansiedad que los nifos.
Dentro de que los datos obtenidos no son significativos debido a la breve duracién de la
intervencion, si que podemos confirmar que las nifias tienen un grado de autoexigencia
mayor que el de los nifios, lo que las provoca un mayor nivel de ansiedad ante los
resultados académicos. Esto va ligado al autoconcepto matematico que las nifias
desarrollan en la etapa de primaria, segin hemos podido comprobar en la intervencién y
tras contrastar la informacion con diferentes estudios, las nifias generan un autoconcepto
matematico mas bajo que los nifios. Esto puede ser debido, a las limitaciones impuestas
por la sociedad, donde se estandarizan las actividades relacionadas con las ciencias mas

al género masculino.
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Todo esto lo hemos podido contrastar mediante diferentes estudios ya publicados, y
mediante las observaciones realizadas en el aula, ya que los participantes nos han
mostrado resultados en concordancia con estas afirmaciones, aunque como hemos dicho
anteriormente, seria interesante para investigaciones futuras, tratar la autoestima y

autoconcepto matematico en comparacion de sexos.
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8. ANEXOS.

Anexo 1: Escala de ansiedad matematica.

CODIGO DE PARTICIPANTE:

Escala de ansiedad matematica

o o | Ee =
= TleE g &
o PR B — @ b=} = -
Seriala tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes 28 =z 53 5 s
afirmaciones g2 = |38 2| 5
w ;] ]
-1 @ | Tal < z
(=] [=] == <
1. Las mateméticas son un reto positive pars mi. i 2 3 4 5
2. Matematicas es una de las asignaturas que mas temo. 1 2 3 4 5
3. Estoy calmadalc y tranquila‘o cuando me enfrento a un problema de matematicas. 1 2 3 4 5
4. Estudiar o trabajar con las matemé&ticas no me asusta en sbsoluto. 1 2 3 4 5
5. Las matemnéticas hacen que me siznis incémodalo y nerviosalo. 1 2 3 4 5
8. Las matemnéticas pueden ser entretenidas. 1 2 3 4 5
7. Tengo miedo al fraceso en Mateméticas més que an otras asignaturas. 1 2 3 4 5
8 Me dan misdo las mateméticas. 1 2 3 4
8. Me angustio y siento miedo cuando el profesor me propone “por sorpresa” gue resuslva 1 2 3 4 5
un problema de matematicas.
10. Si por mi fuera, ewitariz tener gue enfrentarme a la resclucidn de problemas 1 2 3 4 5
matematicos.
11. La palsbra matematicas me sugiere termor y panica. 1 2 3 4 5
12. Cusndo estudic matemsticas estoy mas tensalo que cusndo lo hsgo con ofras 1 2 3 4 5
asignaturas.
13, Tengo uns predisposicidon negative ante un problems de matemsticas. 1 2 3 4 5
14. Me siento comodalo reschviendo problemas de matemsticas. 1 2 3 4 5
15. Toca clase de matematicas jQué harrar! 1 2 3 4 5
18. Me siento generzslments inseguralo cuando hago problemas de matemaficas. 1 2 3 4 5
17. En matemsticas sufro con frecuencia “bloguecs mentales” (no saber por dénde tirar} 1 2 3 4 5
12. Para mi, las matematicas son come cualquier ofra asignaturs. 1 2 3 4 5
18. Mo suels sentime a gusto cuande resuslve problemas de matematicas. 1 2 3 4 5
20. Las maternéticas son, para mi, un problema. i 2 3 4 5
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Anexo 2: Escala autoconcepto matematico.

CODIGO DE PARTICIPANTE:

Escala de autoconcepto matematico

o o |[Ee =

£ E|ef g €

Sernala tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes 2 g 2|8 % g | S

afirmaciones a2 a3 & =

1 aleR o

= P =

& | &|lz2 2

=% b

1. Las matematicas se me dan bastante bien. i 2 3 4

2. Tenge confianza =n mi cuando me enfrente a un problema de matematicas. 1 2 k] 4 5
3. Me siento insegura’o cuando hapo problemas de matematicas. i 2 3 4 ]
4. Cometo muchos errores en matematicas. i 2 3 4 5
5. Cuando me hablsn de maternaticas no suslo entender de que me estin hablando. i 2 ] 4 5
8. A menude ayuds 3 otras personas con problemas o cuestionss de matematicas. i 2 ] 4 g
7. Cuande resushie un problema suslo dudar de =i &l resuliade es comecto. 1 2 k] 4 5
2. Pusdo aprender matematicas. 1 2 3 4 5
2. Mz considero muy capaz y habil en matzmaticas. 1 2 3 4 5
10. Me siznto un poco tonta/o para las matematicas. i 2 3 4 ]
11. Cuando me esfuerzo en |3 resclusion d= un problema de matzmsticas suelo dar con 2l i a 3 =
resultada. # J
12, Soy buenalo en matematicas 1 2 3 4 5
1% Me siento mas torps en matematicas que la mayoria de las parsenas d= mi edad. 1 2 k] 4 5
14, Creo que. sunque estudie, no llegaré a comprender las matematicas. i 2 ] 4 g
15. Yo piense que mis profesorasies 2staban contentasios con mis notas en matematicas. i 2 3 4 5
16, Me siento seguralo aprendiendo matematicss i 2 3 4 5
17. Es facil resolver problemas de matematicas 1 2 3 4 5
18, Si hubiera un concurso de maternaticss para madres y padres en el cole, yo estans i a 3 4 -
enire laslos mejores. 3
10, Mo sirva para las matematicas. 1 2 3 4 5
20. Mormalmente he tenido dificuMades con las matematicas. 1 2 3 4 g
21. Se me da bien calcular mentalments. i 2 3 4 5
22, Me sers sismpre dificultose aprender matematicas. i 2 3 4 5
23, Pusdo llegar a s2r un/a busn'a aprendiz de matematicas. i 2 3 4 3
24, Sayuna de esas parsonas qus no N3tk para sprendsr matematicas. 1 2 3 4 5
25, Aungue me comsidero normal, hay alge en mi gue me hace dificil aprender i 2 3 s =
matematicas. |
26. En los praximos anos espero no tener problemas en matematicas i 2 3 4 5
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Anexo 3: Escala MAM.

E=zcala MAM (=

.F'jﬂ" m“"';l Centro: |

.+ ;Qué nimero de lista :ILEmm,fpg Hino Mina
lienes en clase? una nina? I

- 4En queé curso estas? Uva

Dinos tu grado de acuerdo con las frases siguientes. Tienes que rodear con
un circulo solo un nimero teniende en cuenta que cuanto mayor sea el
numero gue rodees significa que estas mas de acuerdo y cuanto menor sea
el nimero quiere decir que estas menos de acuerdo.

1.- Comprendo las matematicas 2 ! ¥ 1
2.- Estoy deseando aprender nuevas cosas en matematicas | = i

3.- Hacer maternaticas es facil para mi | »

5.- Las matemdticas me confunden [ e

6.- Las matematicas me cuestan mucho

|
|
4 Las matematicas estan por todas partes en nuestra vida cotidiana] = |
|
|
|
|

|
7.- Las matemdticas son aburridas [ e
&.- Las matematicas son divertidas [

9.- Me encantan las matematicas s ! : :

10.- Me lo paso bien estudiando matematicas

11.- Me lo paso bien jugando a juegos matematicos

12.- Me lo paso bien resohviendo pasatiempos matematicos

13.- Mucha gente usa malematicas en su irabajo

15.- Mo necesitaré nunca saber matemdticas cuando crezca

16.- Odio las matematicas

17.- Puedo resolver problemas dificiles de matematicas

[
|
[
[
14.- No es necesario saber matematicas [
|
|
[
[

18.- Reconozco si mis respuestas en matemdticas tienen senlido

19.- Resolver problemas de matematicas es divertido 8 1 x 3

20.- Resuelvo problemas de matematicas por mi

cuenta solo por gusto b o | « ] = | = |

21.- Saber malematicas es Ofil

22 - Saber matematicas me sera Uil cuando crezca
23 .- Se me dan bien las matematicas

24 - Solo uso matematicas en clase de matematicas & 1 : P
25.- Soy muy buena’o en matematicas 1 1 z s

26.- Uso las matematicas en ofras asignaturas del colegio | & | 1 I : [ s [

27 - Uso matematicas fuera de la clase de matematicas =T «+ 1T =017 =1

{*) Adaptacion &l castedlan de Adelson, J, L. (20068). Math and Me Survey
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