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Resumen  
 
El dominio afectivo de docentes en matemáticos ha ocupado un papel secundario en los estudios 
del contexto iberoamericano. Las referencias históricas que se tienen empezaron a establecerse 
en la década de los 70 principalmente en el contexto anglosajón. El objetivo que se pretende 
alcanzar con este escrito es mostrar cómo se han desarrollado investigaciones sobre el tema. 
Para ello se ha hecho un estudio de revisión bibliográfico de las aportaciones científicas que se 
han realizado en las últimas décadas sobre el dominio afectivo y las prácticas pedagógicas de 
docentes de matemáticas. Los resultados que se han obtenido muestran que parece existir 
suficiente evidencia para asociar el dominio afectivo (actitudes, creencias y emociones) y las 
prácticas pedagógicas tanto de docentes en formación inicial como en servicio. 
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Marco teórico 

 
Los estudios referidos al dominio afectivo 
(actitudes, creencias y emociones) con 
estudiantes universitarios no son tan 
abundantes como los que analizan los 
estudiantes de etapas preuniversitarias. 
Además, el análisis de los factores afectivos 
en docentes de matemáticas, son más 
escasos en el entorno iberoamericano que 
en el entorno anglosajón, donde sí 
encontramos algunos trabajos desde finales 
del siglo pasado (Wood, 1988). Con 
estudiantes preuniversitario en el entorno 
iberoamericano se encuentran trabajos que 
reflejan la relación existente entre actitudes 
y rendimiento del alumnado de educación 
Primaria (Valle, y otros, 2016). Hay también 
estudios realizados con estudiantes de 
educación secundaria en distintos entornos 
socioculturales que analizan las actitudes 
hacia las matemáticas (Akey, 2006); (Mato & 
De la Torre, 2010); (Zakaria & Nordin, 2008) 
y de estas combinadas con la tecnología 
(Sánchez & Ursini, 2010). Pero se 
encuentran menos investigaciones sobre el 

estudio de las actitudes hacia las 
matemáticas en estudiantes universitarios 
(Carmona Marquéz); (Martínez-Atero, & 
Nortes, 2014) y solo algunos realizados con 
estudiantes de los grados de maestro en 
educación infantil y primaria (Estrada, 2007); 
(Fernández Cézar & Aguirre Pérez, 2010);  
(Sánchez, Segovia, & Miñán, 2011) Sobre 
los estudiantes universitarios de grado de 
educación infantil, maestros de cualquier 
etapa y profesores en ejercicio, no son 
abundantes los trabajos en el entorno 
iberoamericano, aunque se hallen algunos 
sobre el caso español (Gomézescobar 
Camino & Fernández Cézar, 2016). En el 
contexto colombiano, con respecto al tema 
de actitudes y matemáticas, se encuentran 
los trabajos de Pérez, Niño & Páez (2010) 
sobre actitudes, aptitudes y rendimiento 
académico en matemáticas; y (Cuervo, 
2009), que estudió la construcción de una 
escala tipo Likert para medir la actitud hacia 
la matemática en niños. 

 
En el ámbito de la educación matemática se 
reconoce el aspecto comportamental y 
motivacional de la actitud. La actitud en 
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educación matemática empieza a estudiarse 
en la segunda mitad del siglo pasado.  
(Feierabend, 1960) citado en Aiken (1970) 
dedica unas cuantas páginas a este aspecto 
afectivo de la educación matemática en su 
“Revisión de problemas psicológicos en 
educación matemática”. Posteriormente 
Aiken (1974) realiza una revisión de los 
trabajos de esa década y reconoce que, 
aunque no se cuenta con una definición para 
actitud en el ámbito de la educación 
matemática, hay un consenso en reconocer 
que tiene un aspecto conductual. También la 
definición que de actitud da Gómez-Chacón, 
“predisposición evaluativa de conducta que 
determina las intenciones personales e 
influye en el comportamiento” (Goméz 
Chacón, 2000, p. 23), recoge ese aspecto 
conductual. 
 
A finales de los años 80, Hart (1989) reporta 
que todavía no existe una definición 
acordada por los expertos de lo que se 
entiende por actitud en educación 
matemática. En esos momentos empiezan a 
desarrollarse los primeros modelos teóricos 
para dicha actitud. MacLeod (1992) realiza 
un primer modelo sobre el dominio afectivo 
en el aprendizaje matemático, considerando 
que está compuesto por tres factores: 
actitud, creencias y emociones. Otros 
autores como DeBellis & Goldin, (1999, 
2006) citado en (Martínez, y otros, 2015) 
sugieren incluir un cuarto subdominio que 
trata de valores, la ética y la moral, que está 
conectado con los otros tres subdominios. 
En el entorno iberoamericano, tenemos 
como referencia los trabajos de Gairín 
(1990) que la relacionan con el rendimiento 
en matemáticas en los alumnos de 
enseñanza secundaria, y el modelo de 5 
factores propuesto por Auzmendi Escribano 
(1992). 
 
Desde 1989, el National Council of Teachers 
of Mathematics (NCTM, 1989) consideró las 
actitudes hacia las matemáticas, y actitudes 
matemáticas de manera separada. Se 

pensaba que las primeras estaban 
relacionadas con el dominio afectivo, y las 
segundas, con el dominio cognitivo. Pero los 
estudios neurológicos recientes destacan un 
aspecto de la actitud que es la ansiedad, y 
constatan que esta componente de la actitud 
controla el establecimiento de conexiones 
neuronales que inhiben o favorecen el 
aprendizaje matemático (Young, Wu, & 
Menon, 2012; Wu, Barth, Amin, Melcarne, & 
Menon, 2012). Por ello nos parece crucial 
realizar el estudio de este factor de la actitud: 
la ansiedad hacia las matemáticas.  
 
1. Ansiedad hacia las matemáticas: La 
asignatura de matemáticas ha estado 
asociada a distintos aspectos: asignatura 
destacada para medir el rendimiento 
académico; o incluso predictivo del cociente 
intelectual. Precisamente por estas 
asociaciones las matemáticas son 
susceptibles de ser consideradas difíciles y 
de ser vividas con una ansiedad excesiva 
tanto por el alumnado como por el 
profesorado (Martínez Padrón, 2005) así 
como Sánchez, Segovia, & Miñán (2011) 
recogen diversos estudios en los que se 
indica que la ansiedad hacia las 
Matemáticas es una actitud presente en el 
profesorado en formación, entendiendo que 
este rechazo hacia las Matemáticas de los 
maestros en formación persistirá cuando 
ejerzan la profesión, convirtiéndose en una 
de las posibles causas del fracaso escolar.  
 
En el concepto de ansiedad se ha dado 
importancia a las situaciones que la elicitan, 
enfatizando la interpretación que la persona 
realiza de ellas anticipando posibles 
aspectos amenazantes. Algunos autores 
destacan que la ansiedad es una actitud 
emocional cognitiva, básica, universal y 
adaptativa que acompaña al ser humano 
provocando la activación del organismo, lo 
que produce la manifestación de diferentes 
respuestas en situaciones percibidas como 
amenazantes (Fernández-Abascal, 
Jiménez, & Martín, 2003). 
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En unos niveles óptimos, la ansiedad, 
permite a la persona afrontar las demandas 
de las tareas de la asignatura de 
matemáticas. Ahora bien, si los niveles de 
ansiedad son excesivos pueden limitar, 
bloquear e incluso hacer que la persona 
evite afrontar cualquier aspecto que 
interprete como amenazante asociado a las 
matemáticas. Por lo tanto, si las 
matemáticas pueden ser consideradas 
amenazantes, dependiendo de las 
interpretaciones de la persona, esta puede 
tratar de evitarlas o evitar las situaciones en 
las que aparezcan. Y esto sería 
importantísimo si esta persona fuese un 
maestro. En este caso, si el maestro se 
siente evaluado, si siente que los alumnos o 
compañeros se darán cuenta de su 
(supuesta) limitada capacidad y torpeza, que 
su alumnado percibirá sus limitaciones como 
profesor; es así como Dogan (2012) 
presenta un modelo sobre cómo los factores 
afectivos (emoción, valor, creencia, actitud, 
etc.) y los procesos cognitivos pueden 
interactuar, especialmente entre los 
profesores en formación.  
 
Al igual, basándose en las críticas al modelo 
unidimensional de la activación, Lang acuñó 
el término triple sistema de respuesta al 
hablar de la expresión de la emoción. Señaló 
que las respuestas emocionales las 
podemos considerar como una reacción 
multidimensional que se manifiesta en tres 
sistemas distintos de respuesta: cognitivo o 
subjetivo, fisiológico o somático y conductual 
o motor (Lang, 1971, 1995). Según los 
estudios de Sánchez, Segovia, & Miñán 
(2011) los niveles altos de ansiedad se 
encuentran presentes entre el alumnado de 
Magisterio, estadio previo al de los maestros 
de educación elemental, equivalente a la 
Educación Primaria, revisados por Wood 
(1988) que también muestran que el 16% de 
estos maestros pueden clasificarse como 
personas con ansiedad hacia las 
matemáticas y a veces los temores son tan 

elevados que necesitan ayuda y 
acompañamiento para superarlos.  
 
Por lo tanto, la importancia de conocer si los 
maestros sienten ansiedad o no es capital. 
Además, ¿cómo podría un maestro enseñar 
bien matemáticas si no se sintiera cómodo 
en esa asignatura? Es, pues, clave tener un 
diagnóstico de la situación entre los 
maestros al respecto de la ansiedad hacia 
las matemáticas. Sería muy difícil conseguir 
que los alumnos adultos eligieran clases de 
matemáticas en sus estudios futuros si 
actualmente sus maestros adolecieran de 
“matefobia”, término ya acuñado por Mihalko 
(1978), citado en Wood, (1988) y sería 
necesario el “tratamiento” de las personas 
que sufrieran de la misma. El sentimiento 
negativo hacia las matemáticas podría hacer 
que el profesorado fuera más rígido y 
controlador en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje, lo que originaría mayores 
niveles de ansiedad entre sus estudiantes 
(Assor, Kaplan, Kanat-Mymon, & Roth, 
2005). Este sentimiento puede abocar al 
profesor a adoptar estrategias de enseñanza 
centradas en los contenidos en lugar de en 
el alumnado, con el objetivo de disminuir su 
malestar emocional a través del control 
(Brígido, Bermejo, Conde, Borrachero, & 
Medallo, 2010). Por ello nos parece crucial 
realizar el estudio de la ansiedad hacia las 
matemáticas en maestros, y empleamos el 
cuestionario modificado de Auzmendi 
(Fernández Cézar, y otros, 2016). 
 
2. Creencias sobre las matemáticas: Desde 
hace tres décadas, la relación entre los 
factores afectivos y los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de las 
Matemáticas viene experimentado un 
creciente interés por parte de investigadores 
en Educación Matemática. En particular, los 
resultados de los estudios que centran su 
atención en las creencias sobre las 
Matemáticas de los profesores y maestros 
han demostrado que el aspecto afectivo 
influye en los éxitos y fracasos de los 
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estudiantes con respecto a las Matemáticas 
(Goméz Chacón, 2000). 
 
Tal y como ponen de manifiesto Goldin, 
Rosken, & Torner (2009), no existe ninguna 
definición sobre creencias que sea 
internacionalmente aceptada por los 
investigadores en Educación Matemática, 
por lo que ven necesario constituir un marco 
de referencia sobre las creencias que sea 
compatible con las diferentes percepciones 
que se tienen sobre ellas. Sin embargo, en 
el aspecto instrumental, Baroody & Coslick, 
(1998) elaboraron un cuestionario para 
determinar si el profesor tiene una 
concepción de las matemáticas euclidiana, 
cuasiempirista o constructivista. 
 
Otros investigadores defienden la 
importancia de establecer definiciones que 
las caractericen con respecto al resto de 
conceptos pertenecientes al dominio 
afectivo. Por ejemplo, Gómez-Chacón 
(2003, p. 234) define creencias como “esa 
parte del conocimiento, perteneciente al 
dominio cognitivo, compuesta por elementos 
afectivos, evaluativos y sociales”  
Con respecto a la primera de ellas, esta 
reciente revisión del estado de la cuestión 
pone de manifiesto que: 
• Se han hallado tanto consistencias 
como inconsistencias entre las creencias 
sobre las Matemáticas de los docentes y su 
práctica.  
• Los factores que pueden influir en las 
creencias, como el conocimiento, la 
experiencia, los objetivos o el contexto de los 
docentes, deben ser estudiados en 
profundidad.  
 
Entre las investigaciones que abordan las 
creencias de los docentes sobre algún 
dominio concreto de las Matemáticas, 
destacan trabajos sobre resolución de 
problemas (Giné de Lera & Deulofeu Piquet, 
2014); (Vila Corts & Callejo de la Vega, 
2004); sobre el concepto de función (Linares, 
1996), la enseñanza de la Geometría (Pérez 

& Guillén, 2009) o sobre la actividad 
demostrativa (Hernández, 2009) 
 
Sin embargo, existen pocas publicaciones 
que centren su interés en las creencias 
sobre las Matemáticas en maestros de 
Educación Infantil o Primaria (Donoso, 
2015); (Martín, 2011). 
 
3. Prácticas pedagógicas: Hay estudios en el 
mundo anglosajón que reportan una relación 
importante entre las actitudes hacia las 
matemáticas del maestro, y la efectividad y 
calidad de su enseñanza de las mismas en 
general (Aiken, 1976); (Bishop & Nickson, 
1983); (Ernest, 1989); (Jong, Hodges, Royal, 
& Welder, 2015), o de contenidos concretos, 
como la aritmética (Larson, 1983).También 
se sabe que influye en el proceso de 
enseñanza de la parte cognitiva, llamada 
“actitudes matemáticas”, como recogen 
Godino, Batanero, & Font (2004) en su libro 
“Didáctica de las Matemáticas para 
Maestros” (p.19), ya que se transmite el 
conocimiento con el enfoque de la idea de la 
materia que tiene el profesor. Y lo que 
también se ha determinado recientemente 
en España es la influencia de las prácticas 
docentes en el rendimiento del alumnado de 
cualquier etapa, como se recoge en el 
informe Prácticas docentes y rendimiento 
estudiantil. Evidencia a partir de TALIS 2013 
y PISA 2012, publicado por la Consejería de 
Educación, Cultura y Turismo del Gobierno 
de La Rioja, la Fundación Santillana y el 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa 
(Méndez, 2015). En este informe se habla de 
la relación obtenida entre las prácticas 
docentes y el rendimiento (p. 31), y afirma 
que hay correlación positiva entre la 
formación en nuevas prácticas docentes del 
profesorado, incluyendo las TIC, y el 
rendimiento de los alumnos. También en él 
se informa (p. 33) de que mejora el 
rendimiento en matemáticas “el uso de 
prácticas modernas incluyendo trabajos en 
pequeños grupos, TIC y comprobación de 
cuadernos de ejercicios” (1, 2). Sin entrar a 
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debatir sobre la idoneidad del término 
prácticas modernas, se quiere resaltar que 
las características esperables de las 
prácticas docentes efectivas tienen que 
estar basadas en evidencias empíricas. 
 
El National Council of Teachers of 
Mathematics (NCTM) publicó Los principios 
y estándares para la educación matemática 
en abril del año 2000, facilitando una guía 
para garantizar mayores logros en la 
enseñanza de esta ciencia. Igualdad, 
currículum, enseñanza, aprendizaje, 
evaluación y tecnología, son los principios 
curriculares que propone este documento 
para orientar la acción educativa. Además, 
delinea los estándares curriculares para 
intentar dar respuesta a qué contenidos y 
procesos matemáticos deberían los alumnos 
aprender, originando así dos categorías: los 
estándares de contenidos y los estándares 
de procesos. Entre los primeros presentan 
Números y Operaciones, Álgebra, 
Geometría, Medida y Análisis de datos y 
Probabilidad, mientras que entre los 
segundos sitúan Resolución de Problemas, 
Razonamiento y Demostración, 
Comunicación, Conexiones y 
Representación (NCTM, 2000). 
 
En el contexto colombiano, para evaluar el 
nivel de competencia matemática de los 
estudiantes, las pruebas SABER evalúa las 
competencias de los estudiantes para 
enfrentar situaciones que pueden resolverse 
con el uso de algunas herramientas 
matemáticas. Tanto las competencias 
definidas para la prueba como los 
conocimientos matemáticos que el 
estudiante requiere para resolver las 
situaciones planteadas se contemplan en las 
definiciones de los Estándares Básicos de 
Competencias en Matemáticas del Ministerio 
de Educación Nacional – MEN (2006) y 
Lineamientos curriculares (Ministerio de 
Educación Nacional - MEN, 1998) 
organizada en 5 pensamientos organizados 
en tres componentes: el numérico-

variacional, el geométrico-métrico y el 
aleatorio. De acuerdo con lo anterior, se 
integran competencias y contenidos en 
distintas situaciones o contextos, en los 
cuales las herramientas matemáticas cobran 
sentido y son un importante recurso para la 
comprensión, la transformación, la 
justificación y la solución de los problemas 
que incluye la prueba (Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación - ICFES, 
2017). Las pruebas SABER evalúa 
competencias matemáticas de 
comunicación, modelación, razonamiento, 
planteamiento y resolución de problemas, 
elaboración, comparación y ejercitación de 
procedimientos, reagrupadas así: el 
razonamiento y la argumentación; la 
comunicación, la representación y la 
modelación; y el planteamiento y resolución 
de problemas. En estas últimas quedan 
inmersas, la elaboración, comparación y 
ejercitación de procedimientos (Contreras, 
2013). 
 
En la práctica de aula, es necesario lograr un 
clima matemático: Un alumno puede sentirse 
parte de una comunidad matemática en el 
aula, puede sentir que pertenece a la misma, 
en tanto que en el aula se respire un clima 
matemático. Nos referimos con ello a la 
sensación que necesariamente tiene que 
experimentar un alumno para con la 
matemática, a los efectos de trabajar los 
saberes disciplinares: estar convencido de 
que puede trabajar con ellos. Esto supone no 
sentirse imposibilitado, no sentir que la 
matemática es sólo para aquellos que tienen 
ciertas condiciones naturales, no sentirla 
lejos de la vida cotidiana (Steiman, 2005, 
p.78). 
 
El maestro debe pensar en la forma de 
intervenir en el vínculo entre los alumnos y el 
saber matemático, teniendo siempre 
presente que los aspectos afectivos, 
sociales y cognitivos son indisociables 
(Elichiry, 2001). Su papel es fundamental, 
tanto para lograr un ambiente y clima 
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adecuado como para poder pensar la 
realidad matemáticamente a través de la 
resolución de problemas. Pero yendo más 
allá aún, el docente de matemáticas debe 
ser capaz de dominar los conocimientos 
necesarios a ser enseñados e identificar los 
procesos. Una clara comprensión de las 
matemáticas enmarca las decisiones que los 
profesores toman cuando hacen sus 
planificaciones, los ajustes que se hacen 
mientras desarrollan su enseñanza y la 
reflexión después de la instrucción sobre el 
progreso que los estudiantes están haciendo 
hacia la meta (Pollio Lezama, 2015). 
 
En este sentido, parece ser necesario que 
los docentes revisen la organización de las 
clases, y que se dé prioridad a los procesos, 
al razonamiento, a la resolución de 
problemas, a la interpretación y explicación 
de resultados, dejando de lado el abuso en 
el uso de algoritmos, o la mera 
memorización y utilización de reglas (Villella, 
2004). Este estudio analiza variables 
didácticas como el trabajo en equipo, la 
colaboración entre maestros, y no presta una 
atención explícita a los procesos 
matemáticos en la práctica docente. Dado 
que es un aspecto que consideramos 
fundamental en la enseñanza de las 
matemáticas, al investigar respecto de estos 
procesos se constata que existen pocos 
autores que reporten sobre la presencia de 
ellos en la práctica docente de los maestros 
de educación infantil y primaria. Alsina 
(2012), fundamenta esta debilidad desde 
tres puntos de vista: por un lado, en didáctica 
de las matemáticas la formación inicial es 
muy pobre; por otro lado, no abundan es 
esta etapa las investigaciones en educación 
matemática; y, por último, los currículos para 
las primeras edades no contemplan los 
procesos matemáticos.  
 
Es claro que los aprendizajes matemáticos 
que se espera que logren los alumnos en 
educación infantil y primaria deben estar 
vinculados a lo cotidiano y/o familiar, pero al 

mismo tiempo en el currículo español están 
planteados con menor detalle y 
especificación que lo que plantea el NCTM 
(Coronata & Alsina, 2013, 1438). 
 
Se puede afirmar que las primeras etapas de 
la educación obligatoria han sido las más 
olvidadas, especialmente la de Infantil, 
respecto de la atención hacia las prácticas 
docentes en el ámbito de las matemáticas. 
Se detecta en las prácticas de aula de estos 
docentes una pobre incorporación de los 
procesos matemáticos a la enseñanza de la 
materia. No obstante, y en buena hora, 
diversas instituciones internacionales han 
reconocido la importancia de poder 
identificarlas y medirlas (Coronata & Alsina, 
2013); (Alsina & Coronata, 2014). 
Coincidimos con estos autores en la 
importancia para la mejora de la educación y 
alfabetización matemática de todos los 
ciudadanos, y por lo tanto creemos vital 
considerar la presencia de los procesos en 
la práctica docente, por lo que el análisis de 
las mismas en este proyecto se planteará en 
la línea empleada por Alsina (2014). 
 
Conclusión 
 
La manera como se desarrolla el dominio 
afectivo en los docentes de matemáticas y 
como se relaciona con su práctica 
pedagógica se ha convertido en una 
cuestión de estudio; esto se evidencia en la 
cantidad y diversidad de investigaciones y 
publicaciones realizadas sobre el tema, es 
así como este campo de estudio constituye 
una línea de investigación. Esta revisión ha 
permitido identificar problemas que afectan 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 
matemáticas; los factores problémicos son: 
las prácticas pedagógicas, el dominio 
afectivo, las concepciones sobre las 
matemáticas y actuaciones de los docentes 
frente a las dificultades en el proceso de 
enseñanza en los diversos niveles 
educativos tanto en docentes en formación 
inicial como en servicio. Lo que el docente 
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siente y percibe, sus expectativas, creencias 
y actitudes respecto a la matemática también 
juegan un importante papel en el tipo de 
practica pedagógica que realiza. Desde esta 
perspectiva, es importante abordar el tema 
de la dimensión afectiva y trabajar en 
propuestas tendientes a la modificación de 
aquellas que no permiten el logro de 
aprendizajes significativos. 
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