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Resumen 

En esta ponencia se presenta una síntesis de investigaciones realizadas en Matemáticas 
y afecto, especialmente, en éstas dos últimas décadas. Se describe el estado de la cuestión 
respecto al  desarrollo de marcos teóricos y metodológicos y a propuestas de programas de 
actualización didáctica para profesores y alumnos, dando prioridad a cuestiones abiertas 
que pueden plantear investigaciones futuras. Se ponen de relieve aspectos a repensar y a 
avanzar en este campo de investigación referidos: a conceptualización, a la interacción 
cognición y afecto en los procesos de pensamiento matemático, a identidad y afecto en el 
contexto del desarrollo profesional del profesor y a propuestas de articulación entre teoría y 
práctica que hagan posible que esta temática llegue de forma operativa al aula. 

Abstract 

In this presentation we introduce a summary of researches that have been done on 
Mathematics and affect, in particular during the last two decades. The situation of the mat-
ter is described regarding the development of theoretical and methodological frameworks 
and proposals of educational update programmes for teachers and students, giving priority 
to open questions that can arise from future researches. We highlight certain aspects that 
we need to think about again in order to progress in this field of investigation. These as-
pects are referred to: the conceptualization, the interaction between cognition and affection 
in the mathematical thinking processes, the identity and affect within the context of profes-
sional development of the teacher, and proposals of coordination of the theory and the 
practice that allow this subject matter to get to the classroom in an operating way.  

 

Palabras claves: investigación en afecto y matemáticas, cognición y afecto, emociones, 
actitudes, creencias, identidad y afecto, programas de intervención en dimensión emocional 
marcos teóricos y metodológicos en afecto y matemáticas 
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Introducción 

En estos últimos años se han incrementado los estudios sobre afecto y aprendi-
zaje matemático tratando de impulsar un desarrollo a tres niveles: a nivel teórico, a 
nivel de los datos empíricos y a nivel de las prácticas didácticas (véase foros de 
investigación o grupos temáticos en CERME 3, PME28, ICME-11; PME34). De 
forma más precisa se podría decir que se articulan en los siguientes ejes: 

 Desarrollo de marcos teóricos para estudio del afecto en Educación Matemática. 

 Estudio de las interacciones entre varias dimensiones de afecto y sus rela-
ciones con el pensamiento matemático, la enseñanza y el aprendizaje de la 
matemática. 

 Propuestas metodológicas de investigación en afecto y sobre el papel de los 
factores afectivos, en particular en el uso de metodologías cuantitativas y 
cualitativas (entrevistas; métodos etnográficos, etc.) 

 Desarrollo de programas de actualización didáctica para profesores y alumnos. 

Esta ponencia tratará de describir el estado de la cuestión de estos ejes, dando 
prioridad a cuestiones abiertas que pueden plantear investigaciones futuras. Para 
ello procederemos de la siguiente forma: en primer lugar pondremos de relieve 
dónde se sitúa algunos puntos de complejidad del tema, pasaremos seguidamente a 
presentar algunas de las investigaciones realizadas y por último se precisaran algu-
nas perspectivas de futuro. 

Aceptando la complejidad del tema 

En primer lugar explicitar nuestro reconocimiento por los avances realizados en 
el tema desde 1992 -en el que McLeod lo presenta como un tema monográfico del 
Hanbook Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning (Grows, 
1992)-; a partir del cual se han introducido nuevos conceptos y nuevas formulacio-
nes, que a su vez han estimulado la investigación. En la década actual la conceptua-
lización en afecto y pensamiento matemático está marcada por dos características 
esenciales. Una es el intento de consolidar un marco teórico satisfactorio para su 
interpretación y la otra es el desarrollo de instrumentos de medición y otras herra-
mientas metodológicas que permitan la incorporación en los currículos de forma-
ción de estudiantes y de profesores (ver e.g, Evans, Hannula, Philippou y Zan, 
2003, Hannula et.al., 2004). 

Al tratar de abordar de forma precisa y rigurosa estas temáticas de investigación 
se ha puesto de manifiesto varios elementos de complejidad: la delimitación de 
descriptores básicos, la estructuración de marcos teóricos y la articulación entre 
teoría y práctica. 
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Respecto a los descriptores básicos se aceptan cuatro categorías de afecto: emo-
ciones; actitudes; creencias; y, valores/éticos y morales. McLeod (1992) identificó 
tres de estos conceptos: creencias, actitudes y emociones, estableciendo distincio-
nes entre ellos. Describe las emociones como más intensas y menos estables, y las 
creencias como menos intensa y más estables; situando las actitudes entre ambas 
dimensiones. Más tarde Lafortune y St. Pierre (1994) and DeBellis y Goldin 
(1997), añaden un cuarto elemento, los valores. 

La mayoría de las  investigaciones en afecto han utilizado estos conceptos, aun-
que teniendo en cuenta distintos marcos de referencia y en muchos casos sin llegar 
a un consenso en la definición (por ejemplo algunos estudios sobre discusión de 
estos conceptos son Hart, 1989; Furighetti y Pehkonen, 2002; Törner, 2002; Di 
Martino y Zan, 2001; McLeod y McLeod, 2002). 

A la necesidad de marcos teóricos se han dado varios tipos de respuesta, un 
ejemplo son las aportadas en el Research Forum sobre ‘Affect in mathematics edu-
cation: exploring theoretical frameworks’, en el PME 2004 (Hannula et al., 2004). 
En él se presentaron cuatro marcos teóricos, en los que el afecto se puede tratar:  
1. como un sistema de representación, 2. como un elemento regulador de la diná-
mico del “yo”, de la “identidad”, 3. desde la perspectiva socio-constructivista, 4. o 
como una forma de encarnación del aprendizaje (embodied).  

Principalmente  estos marcos teóricos se articulan para el estudio de las emo-
ciones en el desarrollo del aprendizaje en el aula. En la comunidad científica se 
considera necesario avanzar en describir los mecanismos emocionales y cómo ac-
túan en el discurso de aula y en los procesos de enseñanza aprendizaje. Ahora bien 
esta labor no está exenta de dificultades. Según algunos autores, el hecho que se dé 
un desarrollo lento radica en que no se le ha concedido el mismo estatus que a lo 
cognitivo (Donaldson 1996: 342) o también, puede ser debido a la dificultad real 
para explorar este objeto de estudio utilizando metodologías de investigación con-
vencionales (Evans et al, 2003). 

Las dificultades que tienen los investigadores y profesores, que intentan  
desarrollar un constructo teórico sobre cuáles son las influencias afectivas en el 
contexto de la clase, son verdaderamente reales. Algunas de las razones que surgen, 
si nos centramos en la emoción, son los siguientes: 

 Las emociones son difíciles de identificar y de evidenciar, incluso para la 
persona que las experimenta.  

 Las emociones forman parte de una construcción social. La forma como la 
persona se comporta, lo que ella siente y lo que ella dice, depende no solo 
de las características de la persona sino de la situación en la que se encuentra. 
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 Las relaciones existentes entre las emociones y los factores culturales son 
difíciles de delimitar. En los estudios que abordan estos aspectos se busca 
indagar si el origen de ciertos comportamientos es emocional o cultural, y a 
menudo es imposible tener certeza. Para ello, a veces, se recurre a explica-
ciones y terminología médica y/o sociológica (Damasio, 2001;  
Schloeglmann, 2003) como espacios de respuesta. No obstante, aunque es-
tas aproximaciones están desvelando indicadores interesantes, encontrar una 
perspectiva integrada y coherente no es nada fácil. 

Dar respuesta a estas dificultades nos invita a pensar cómo resolverlas y apuntar 
elementos que favorezcan investigaciones de este tipo. Estudios que tengan en 
cuenta estos marcos conceptuales existentes, pero que precisen como incorporar la 
emoción en la dinámica del discurso y del contexto social de enseñanza aprendiza-
je, dando una respuesta a la dinámica de transacción entre individuo y contexto social. 

Otro de los elementos de complejidad del tema es el que planteamos en nuestra 
ponencia en el ICME-11: articulación entre teoría y práctica. Es de reseñar que a la 
vez que crece el desarrollo teórico, crece la tensión entre práctica y teoría. La 
reacción de Vinner en el Research Forum del PME-28 es bastante crítica, señalan-
do que corremos el riesgo de desarrollar teorías que no son útiles para la práctica: 

“(…) if a theory  (…) does not explain or predict more than what we know intui-
tively, then it is quite superfluous. It serves mainly the researches who invented it 
and others who develop it at the theoretical level to the extend of giant dimensions, 
but fail to tie it again to the real world” (Hannula et al., 2004, p. 127).  

La reacción de Vinner indica el riesgo de que estas teorías no ayuden a explicar 
los fenómenos o que los investigadores y los profesores usen unas interpretaciones 
tan complejas que al final nos alejen del objeto de discusión real y que lo que se 
investiga no sea eficaz para transformar la práctica. 

Algunas respuestas que otros colegas (Di Martino y Zan (2003)) o nosotros 
mismos desde las investigaciones (Gómez-Chacón, 2008) que realizamos hemos 
dado para superar estas deficiencias están basadas en the Design-Based Research 
Collaborative. 

Algunas tipologías de investigaciones realizadas 

En este apartado señalaremos algunas de las investigaciones realizadas conside-
rando como elemento de clasificación los descriptores básicos. No pretendemos ser 
exhaustivos indicando todas las posibles referencias, pero sí trataremos de visibili-
zar algunas de las realizadas en nuestro país. 



Tendencias actuales en investigación en matemáticas y afecto 

 

125 

Actitudes 

Desde hace bastante tiempo, las actitudes hacia la matemática han sido un punto 
central en las investigaciones sobre aspectos de género en el aprendizaje de las 
matemáticas (Fennema y Sherman, 1976; Forgasz y Leder, 1996), constatándose 
que es un factor clave en las diferencias observadas en el rendimiento entre los 
estudiantes. En estos últimos años se ha puesto énfasis en el desarrollo de métodos 
de investigación en actitudes (Leder y Forgasz, 2006). En particular, un punto de 
interés ha sido la medición de algunas dimensiones de autoconcepto (Bandura, 
1997; Malmivuori, 2001), la clarificación conceptual (Di Martino y Zan, 2003; 
Ruffell et al., 1998) y el desarrollo en el ámbito universitario (Galbraith y Haines, 
2000); Gómez-Chacón y Haines, 2008; Liston y Odonoghue, 2008). 

En España en la línea de actitudes podemos encontrar bastantes trabajos. Por 
ejemplo, estudios realizados con estudiantes de primaria o de secundaria como los 
de Gairín (1990); Gimenez (1997); Hernández y Gómez-Chacón (1997); Hidalgo, 
Maroto y Palacios (2004); Cubillo y Ortega (2002); Gil et al. (2006); Muñoz y 
Mato (2006); Sarabia (2006) o en ámbito universitario como Galbraith y Haines 
(2000); Gómez-Chacón y Haines (2008). En ellos se estudian las relaciones exis-
tentes entre las actitudes de alumnado y el aprendizaje matemático, precisándose 
factores curriculares, personales, y de contexto socio-cultural y familiar que están 
relacionados con las actitudes hacia las matemáticas.  

También, en el ámbito de formación de maestros y profesorado futuro de se-
cundaria encontramos estudios descriptivos sobre actitudes, focalizando en distin-
tos aspectos: las matemáticas como objeto de estudio, papel en la sociedad y en las 
ciencias, uso sobre enseñanza y aprendizaje de las matemáticas y proponiendo 
algunos instrumentos de medida sobre concepciones, creencias y actitudes hacia las 
Matemáticas de los alumnos que acceden a la Diplomatura de Magisterio (Cama-
cho, Hernández y Socas, 1995; Hernández, Palarea y Socas, 2001). 

Asimismo, en esta misma línea de actitudes y profesores en formación se han 
realizado estudios sobre contenidos concretos, por ejemplo Estrada (2002) analiza 
las actitudes sobre estadística elemental, precisando componentes y la importancia 
en los procesos de enseñanza/aprendizaje de esta disciplina. 

Hacemos notar que aunque el estudio de las actitudes hacia la Matemática se 
viene desarrollando desde hace largo tiempo el estudio de las actitudes matemáti-
cas ha tenido un despliegue menor. Ya Aiken y Aiken (1969) sugirieron dos cate-
gorías clásicas: actitudes hacia la ciencia (cuando el objeto de la actitud es la propia 
ciencia) y actitudes científicas (si el objeto de la actitud son los procesos y activi-
dades de la ciencia, esto es, la epistemología científica), asumidas después por dis-
tintos autores en el ámbito de la Matemática (Callejo, 1994; Hart, 1989; NCTM, 
1989; Hernández y Gómez-Chacón, 1997; Gómez-Chacón, 2009) como actitudes 
hacia la Matemática y actitudes matemáticas.  
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Estos modos de categorizar las actitudes van reclamando el establecimiento de 
taxonomías para clasificar todos los objetos potenciales de las actitudes relaciona-
das con las matemáticas; para ello, parece necesario construir una base mayor sobre 
cognición y emoción y la interacción entre ambos. Éste es un campo en el que se 
ha avanzado en estos últimos años en matemáticas (Goldin, 2000; Gómez-Chacón, 
2000; Hannula, 2002). En recientes trabajos hemos explorado y analizado fenóme-
nos cognitivos-emocionales que producen comportamientos que tradicionalmente 
se caracterizan como actitud matemática en el aprendizaje con GeoGebra (Gómez-
Chacón, en prensa). 

Creencias 

Otro descriptor clave en el dominio afectivo son las creencias, aunque hay auto-
res que en sus investigaciones se han referido a ellas como elementos puramente 
cognitivos. De la literatura más reciente sobre creencias, destacamos dos revisiones 
críticas y síntesis de investigaciones: la de Leder, Pehkonen y Töner (2002) y la de 
Muis (2004). En ellas se han puesto de manifiesto tres necesidades: 

 determinar las dimensiones constitutivas de los sistemas de creencias de los 
estudiantes para la constitución de un marco conceptual, 

 describir las relaciones entre las creencias de los estudiantes y su compor-
tamiento en el aprendizaje, y 

 desarrollar estudios que profundicen en estilos instruccionales que favore-
cen un cambio de creencias. 

Son abundantes las investigaciones realizadas sobre creencias, a modo de ejem-
plo señalamos algunos: estudios que tratan de aportar una caracterización más ex-
plicita del concepto (Törner y Pehkonen 1996; Pehkonenn y Pietilä, 2003 y Goldin, 
Roesken y Törner, 2009) o identifican elementos de la naturaleza de las creencias 
(Llinares, 2002) o estudios sobre creencias y resolución de problemas (Vila y Ca-
llejo, 2004) o estudios sobre creencias y contexto social –aspectos relacionados con 
el contexto escolar en el que se proponen y resuelven problemas– (Gómez-Chacón, 
1995, 1998 y 2006) o estudios sobre los modos de resolver problemas y concep-
ciones sobre la matemática y la enseñanza de profesores de matemáticas (Carrillo, 
1998; Barrantes y Blanco, 2006).  

Las urgencias planteadas en investigaciones más recientes tratan sobre la elabo-
ración de un marco unificador para los estudios de creencias en estudiantes, bus-
cando una comprensión mejor de las interacciones en los sistemas de creencias (De 
Corte y Op‘t Eynde, 2002). Estos autores señalan, como elementos constitutivos 
para el análisis de la naturaleza y la estructura del sistema de creencias, el contexto 
social, el yo (self) y el objeto. 
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Este marco teórico, apoyado en una perspectiva socio-constructivista, se está 
considerando en estudios comparativos internacionales sobre creencias (Andrews 
et. al., 2007; Gómez-Chacón, Op‘t Eynde y De Corte, 2006a). En este último estu-
dio, realizado por nosotros, se describió la estructura y la naturaleza de los sistemas 
de creencias de un grupo de estudiantes de Secundaria en España y en Bélgica 
(Flandes) elicitadas a través de un cuestionario diseñado para este fin desde un 
enfoque sistémico. El cuestionario Mathematics-Related Beliefs Questionnaire 
(MRBQ) mide cuatro dimensiones de sistema de creencias en matemáticas: creen-
cias sobre el papel y el funcionamiento del profesor, creencias sobre el significado 
y la competencia en Matemáticas, creencias sobre la matemática como actividad 
social, creencias sobre las matemáticas como un dominio de excelencia. Identifi-
camos relaciones entre creencias, género, rendimiento y opción de estudio elegida 
por los estudiantes.  

Para el caso de la población española ampliamos la investigación (Gómez-
Chacón, Op't Eynde y De Corte, 2006b), profundizando a través de un estudio de 
casos en las relaciones existentes entre el rol y el funcionamiento del profesor y el 
estilo instructivo en clase y las creencias de los estudiantes. De una parte hubo 
coincidencias con estudios realizado por Op‘t Eynde y De Corte (2003) con estu-
diantes belgas, al aplicar el mismo instrumento, pero se reveló limitativo para di-
mensiones de “afecto global”. En este estudio se puso de manifiesto que los 
estudiantes percibían las dimensiones cognitiva, motivadora y afectiva que los pro-
fesores utilizan en su estilo de enseñanza en el aula. No obstante, en algunos casos 
se detectó que el funcionamiento de su profesor, el estilo instruccional en el aula, 
no tienen la consiguiente repercusión en sus creencias y en su comportamiento en 
clase. En dos de los colegios estudiados, los profesores suministran de forma explí-
cita información y estructuran las experiencias de aula en una contrasocialización 
en creencias positivas. Sin embargo, parece que ésta no forma parte de la base de lo 
que los estudiantes creen de las matemáticas y en sus dimensiones de meta-afecto. 

Emociones  

También, una dirección interesante de estudio ha sido afecto y resolución de 
problemas (e.g., McLeod y Adams, 1989). La observación de estudiantes en tareas 
de resolución de problemas pone de manifiesto que sus reacciones no se pueden 
explicar sólo desde lo cognitivo, planteando el estudio de una categoría de afecto: 
la emoción. En el inicio de las investigaciones se toma como marco teórico la teo-
ría cognitiva de Mandler (Mandler, 1989) sobre la construcción de la emoción. 
Después se ha producido una evolución hacia teorías socio-constructivistas y socio-
culturales (Gómez-Chacón, 2004). 

Encontramos distintos estudios que tratan de analizar en profundidad algunas 
emociones específicas que más actúan en la resolución de problemas (Gómez-
Chacón, 2000a y b; Gil, Blanco y Guerrero, 2006; Sarabia, 2006; Harskamp y 
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Suhre, 2007, Blanco, Guerrero, Caballero, Brígido y Mellado, 2010). Y de forma 
específica se focaliza en la interacción cognición –emoción en distintos procesos 
cognitivos–. Por ejemplo, Araujo, Giménez, y Rosich (2006) estudia la relación 
entre reacciones emocionales y procesos demostrativos en la formación inicial do-
cente, concluyendo que la calidad de una demostración está asociada a la creencia 
que uno tiene respecto a la misma.  

También, estudios en formación inicial en magisterio (Ortega, 2010) tratan de 
identificar relaciones entre aspectos emocionales con las destrezas o con las com-
petencias o con las estrategias metacognitivas de las que dispone el alumno de ma-
gisterio cuando estudia matemáticas. 

En las investigaciones que hemos realizado se ha puesto de manifiesto como las 
creencias y las interacciones con los procesos cognitivos en la resolución de pro-
blemas dirigen las respuestas emocionales. La problemática principal de estos estu-
dios ha sido establecer un modelo de análisis que permita identificar y describir 
relaciones entre cognición y afecto (local y global) y explorar el origen de las 
reacciones emocionales y la descripción de la evolución de los sujetos. El modelo 
que planteamos (Gómez-Chacón, 2000a y b) se centra en las dimensiones de es-
tructura global y local del afecto y en la integrando la dimensión meta-afectiva y 
meta-cognitiva. Esta aproximación ha sido reconocida  como un marco válido de 
análisis e investigación (como ejemplo se pueden ver los comentarios de: Abreu 
(2002), Bauke y otros (2004); Goldin (2001 y 2002), Gómez-Chacón, Op ’t Eynde 
y De Corte, (2006a), Funringhetti y Morselli (2004); McLeod y McLeod (2002)). 
Y ha sido confirmado en otras investigaciones que nosotros hemos dirigido en Es-
paña (Gómez-Chacón, 2002; Pinilla, 2000), en Bélgica (Gómez-Chacón y Figuei-
ral, 2004 y 2007), en Brasil y Venezuela, etc. Un aspecto importante es que todos 
estos estudios fueron llevados a cabo con estudiantes de distintos niveles educati-
vos y en formación de profesores y, siempre, en contextos naturales confirmando 
resultados anteriores. 

Por último, señalar vinculada a las emociones los estudios realizados sobre an-
siedad matemática (Muñóz y Mato, 2006) y el rol que juega en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. 

Valores  

Un investigador interesado en valores en enseñanza de las matemáticas podría 
tener en cuenta dos principales fuentes de trabajo. La primera fuente lo producido 
sobre valores en la educación en general, por ejemplo, el estudio clásico sobre 
taxonomías de  Krathwohl, Bloom y Otros (1964). El segundo, es un gran cuerpo 
de literatura que se remonta más de veinte años producidos por especialistas en 
educación matemática y que ha sido retomado en esta década con fuerza (Bishop et 
al, 2001, Clarkson et al, 2000; Chin at al., 2001; Gómez-Chacón, 2005). Los pri-
meros trabajos se centraron principalmente en la manera de examinar y analizar las 
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creencias y valores y menos en estudiar como actúan en las situaciones de enseñan-
za y aprendizaje. En la actualidad se estudian los valores en relación a la configu-
ración de las identidades matemáticas y las identidades como profesionales de la 
matemática (Frade y Gómez-Chacón, 2009). 

Perspectivas Futuras 

En este último apartado se indicarán algunas cuestiones o líneas abiertas para 
investigaciones futuras. 

Clarificación conceptual 

A pesar de todos los esfuerzos realizados, tal como hemos referenciado en el 
apartado segundo, coincidimos con Sfard cuando afirma: “Finally, the self-
sustained “essences” implied in reifying terms such as knowledge, beliefs, and 
attitudes constitute rather shaky ground for either empirical research or pedagogical 
practices – a fact of which neither research nor teachers seem fully aware” 
(Sfard, 2008: 56). 

Como en toda investigación, la investigación en afecto debe establecer categorías, 
éstas se basan en sistemas mentales y estos sistemas tienen una influencia crucial en 
todos los procesos de enseñanza del profesor y del aprendizaje del estudiante. Has-
ta el momento contamos con numerosos estudios sobre sistemas de creencias en el 
estudiante y en el profesor  y cambios de creencias (p. e. ver Leder, Pehkonen y 
Törner, 2002 o MAVI Proceedings). Y también, disponemos de algunas cuestiones 
desarrolladas pertinentes al origen del afecto (Fennema, 1989; Evans, 2000; Gó-
mez-Chacón, 2000a; Schlöglmann, 2008) y con algunos elementos de consenso 
sobre creencias, actitudes y valores como consecuencia de un proceso evolutivo 
que involucra las experiencias del individuo a lo largo de toda la vida. Igualmente 
contamos con consensos sobre la naturaleza de las emociones fundamentadas en 
los mecanismos mentales que actúan en situaciones y problemas locales, reacciones 
locales que pueden tener consecuencias a largo término (Goldin, 2000, Gómez-
Chacón, 2000). No obstante, a pesar de estas convergencias parece pertinente pro-
fundizar en la precisión de estos conceptos por lo que conlleva de clarificación de 
un marco teórico y de precisión de instrumentos metodológicos. 

Interacción cognición afecto 

Entendemos la cognición desde dos puntos de vista. Por una parte, considera-
mos que no se pueden separar los sentimientos de las percepciones, la afectividad 
del juicio, cuando los sujetos actúan en clase de matemáticas revelan sus concep-
ciones y juicios sobre la educación y la matemática. Y de otra parte, la acción de 
hacer matemáticas involucra una serie de procesos cognitivos, desarrollando el 
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pensamiento matemático (procesos que subyacen al pensamiento matemático tales 
como: particularización, generalización, conjetura, justificación) y el manejo emo-
cional relativo a estos procesos. 

Esta última acepción de la cognición está siendo menos trabajada, aunque con-
tamos con algunos estudios (Presmeg y Balderas-Cañas, 2001; Gómez-Chacón, 
2000 y en prensa) sería conviene aportar más resultados empíricos sobre estos pro-
cesos de pensamiento matemático y las influencias afectivas. 

La razón para plantearse estos estudios es discutir competencias matemáticas y 
estructuras afectivas en los individuos. Para ello, consideramos importante tener en 
cuenta algunos constructos: el afecto local (transitorio, en un contexto especifico) y 
el afecto global (multi-contextual y más permanente), las nociones de rutas signifi-
cativas (caminos, secuencias, enlaces entre los estados emocionales), las configura-
ciones significativas afectivas, los mecanismos de defensa (estructuras afectivas 
que sirven de protección al individuo ante experiencias negativas), la dimensión de 
metaafecto y los procesos de cambio en el afecto global que se relacionan con la 
identidad del individuo. 

Identidad y afecto en el contexto del desarrollo profesional del profesor 

Esta es una línea de investigación que emerge como prioritaria en estos dos úl-
timos años (ver por ejemplo, Frade y Gómez-Chacón, 2009), poniendo de mani-
fiesto la influencia de la dimensión personal del profesor en la configuración de su 
identidad profesional. Uno de los foros de investigación del último PME-34 ha 
tratado de contribuir a cuestiones como las siguientes: ¿Cómo explorar la estructura 
social del afecto, motivación en relación a la configuración de la identidad profe-
sional? ¿Cómo recoger datos empíricos de tal forma que se muestre a) que el afec-
to, la emoción y las creencias tienen una estructura común, b) que las dimensiones 
de afecto y cognición se pueden estudiar a través de la identidad y c) que son de 
interés para el desarrollo práctico de la formación del profesorado? 

Las aportaciones expuestas en este foro han contribuido a una fundamentación 
teórica mayor de las estructuras individuales de afecto, motivación y creencias –
arquetípicas estructuras–; al estudio de la dinámicas sociales que influyen en los 
procesos de llegar a ser profesor (una aportación fue desde la teorías de Lacan y 
nuevas subjetividades que permiten describir las dinámicas de identificación del 
sujeto y otra desde los enfoques semióticos). Y por último, otros investigadores 
propusieron marcos interpretativos entre lo individual y lo social eficaces para la 
formación del profesorado (Frade,  Roesken, Hannula, Goldin, Toerner, Brown, 
Meira, Krzywacki y Gómez-Chacón, 2010). 
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Articulación entre teoría y práctica 

Después de estos años de avance conviene plantear propuestas de acercamiento 
a la práctica. Una opción metodológica que puede facilitar esto es los “Design ex-
periments” o “engineering approach” más directamente concernida con el impacto 
práctico y con un desarrollo de soluciones cualificadas a problemas prácticos. 
Coincidimos con Burkhardt y Schoenfeld (2003) cuando afirman que  

“the use of existing knowledge in experimental development to produce new or  
substantially improved materials, devices, products, and processes, including design 
and construction” (Burkhardt y Schoenfeld, 2003: 5)  

y que existen algunas barreras que hay que franquear. 

En el ICME-11 planteamos algunas sugerencias de avance mostrando dos ejem-
plos: uno referido a una actuación en los procesos de resolución de problemas y 
otra referida a la adaptación de un instrumento para diagnóstico del meta-afecto. 
Planteamos actividades curriculares que contemplaran la relación cognición-afecto 
y los aspectos meta-afectivos según el modelo que habíamos planteado en la inves-
tigación básica.  

Un buen logro en esta línea sería responder a cuestiones tales como: ¿Qué con-
ceptos de los trabajados en investigación básica se podrían seleccionar para hacer 
operativos en las aulas? ¿Cómo redefinir ideas y materiales ya trabajados en la 
investigación en afecto para que puedan ser implementados en variedad de contex-
tos y en el currículo a distintos niveles a gran escala? 

A modo de epílogo 

No vamos a exponer conclusiones. Consideramos que a lo largo del artículo 
hemos puesto de relieve cuestiones a repensar y avanzar en este campo de investi-
gación en Didáctica de las Matemáticas. Llegados a este punto invitamos al lector o 
lectora a que se detenga en pensar algunas posibilidades y límites de lo propuesto. 
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